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Abstract  
 
Title: Which number am I? Grades and self-image in a ninth grade.   
 
It has been in our interest to study how grades have an influence on pupils in the ninth grade 
especially with the focus on the pupil’s self-image, relations to each other, and the 
recognition processes there are present in a classroom. To examine this we decided to look at 
the issue in a local context, which is why we have collected qualitative interviews with all 
pupils in a ninth grade. We have been working with our thesis in a critical theoretical 
perspective and with inspiration from Axel Honneth’s recognition theory we have learned 
that pupils in the ninth grade are influenced by society’s expectations towards them. This also 
have an impact on their choice of education and furthermore on their tales about themself.           
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Resume 
 
Titel: Hvilket tal er jeg? Karakterer og selvopfattelse i en 9. klasse  
 
Det har gennem arbejdet med dette projekt været i vores interesse at undersøge, hvordan 
karakterer påvirker elever i en 9. klasse særligt med henblik på at undersøge elevernes 
selvopfattelse, relationer til hinanden samt de ankerkendelsesprocesser, der er tilstede i et 
klasselokale. For at kunne undersøge dette, har vi valgt at vores arbejde, skulle foregår i en 
lokalkontekst, og vi har derfor foretaget kvalitative interviews med samtlige elever i en 9. 
klasse.  
Vi arbejder med en kritisk teoretiske tilgang i analysen af vores problemstilling og har 
med inspiration fra Axel Honneths anerkendelsesteori fundet frem til, at elever i en 9. klasse 
påvirkes af samfundets forventninger til dem, og at dette også har betydning for deres videre 
uddannelsesvalg samt deres fortællinger om sig selv.  
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Problemfelt  
Til sommer vil tusindvis af danske folkeskoleelever i 9. klasse tage plads ved det grønne bord 
– et scenarie der vil udspille sig op til flere gange for den enkelte elev – da det igen er blevet 
tid til folkeskolens årlige afsluttende prøver. Under prøverne vil eleverne blive bedømt på de 
færdigheder, de har erhvervet sig igennem deres skoletid. Hver prøve afsluttes med en 
karaktergivning ud fra 7-trinskalen, hvor karakterens formål er at vurdere, om elevens 
præstation lever op de officielle mål og krav, der er sat i de forskellige fag 
(Undervisningsministeriet, 2015). Denne måle- og vejeproces, der er sat af bestemte kriterier, 
og som vurderer om den enkelte elev er en -3’er eller 12’er, er blevet lige så naturligt som at 
trække vejret. Vi vurderer, evaluerer og bedømmer de danske folkeskoleelever som aldrig 
før. Spørgsmålet er dog, om den gode elev er gået hen og blevet et ideal, hvis hegemoni 
undertrykker andre former for relationer mellem eleverne i skolen. Dette taget i betragtning 
er der dog ingen tvivl om, at det at opnå gode karakterer i dag er et vigtigt projekt for de unge 
elever, hvilket eksempelvis kan ses i det efterhånden velkendte fænomen; 12-tals pigerne. 
Vigtigheden i at få de rigtige karakterer skyldes først og fremmest nogle historiske, 
økonomiske og sociokulturelle tendenser i samfundet, der har bevirket, at uddannelse er 
blevet et afgørende element for at kunne betræde arbejdsmarkedet. Med den tyske sociolog 
Ulrik Becks forståelse om modernisering og hans individualiseringstese får vi et godt billede 
af de ændringer, der har gjort uddannelse så betydningsfuld. Beck fremhæver tre grunde i sin 
individualiseringstese:  
 
”(1) Løsrivelse fra de historiske givne samfundsmæssige sammenhænge og 
eksistenssikring (frisættelsesaspektet); (2) et tab af den traditionelle vished mht. 
praktisk viden, trosforestillinger og grundlæggende normer 
(afmystificeringsaspektet); (3) en ny form for social integration, hvorved 
begrebet nærmest får en modsat betydning (kontrol- hhv. 
reintegrationsaspekt)” (Beck, 1997:206) 
 
Disse ændringer af tilværelsen, der førhen udgjorde menneskets livsudførelse, bliver ifølge 
Beck opløst med moderniseringens indtrædelse og overtaget af en ny afhængighed, der består 
af arbejdsmarked og konsumentrollen. I stedet for kernefamilie og sociale klasser bliver 
samfundet erstattet med sekundære instanser og institutioner (Beck, 1997:211). Denne nye 
afhængighed er på mange måder med til at etablere en uddannelsessektor bestående af en 
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række betydningsfulde institutioner, som den enkelte er afhængig af i forhold til 
selvrealisering og for at kunne indgå på  arbejdsmarkedet.  
Set fra en anden vinkel har også den politiske manifestation af karaktergivning 
integreret sig på baggrund af globaliseringens accelererende fremgang. For i og med at vi 
lever i en globaliseret verden, lever vi også i en verden af konkurrence. Det danske 
velfærdssamfund er i lystet af globaliseringen delvist ved at transformere sig til en 
konkurrencestat, der på mange måder viser sit ansigt i den danske folkeskole eksempelvis 
ved PISA-testen. I bogen ”Konkurrencestaten” fra 2011 præsenterer og argumenterer den 
danske politolog og professor i komparativ politisk økonomi, Ove Kaj Pedersen, en tese, hvor 
de kerneværdier, der tilhører velfærdstaten, er ved at forsvinde til fordel for en stat, der 
ønsker at gøre den enkelte mere ansvarlig for sit eget liv. En overgang der samtidig har til 
hensigt at fremme og forbedre borgerne til at kunne konkurrere med andre konkurrerende 
nationer (Pedersen, 2011:12). Karaktergivning er derfor ikke kun den enkelte elevs vej mod 
uddannelse og senere arbejdslivet men også den danske regerings redskab for at kunne dyste 
mod andre lande og derved gøre sig forhåbninger om at placere sig i toppen, når der skal 
vurderes, hvem der er bedst i test.  
Set fra et politisk synspunkt er karakterkulturen, som nævnt, et varmt emne for de 
danske politikere, og i 2010 bragte Information artiklen ”Politiske strid om karakterer til 12-
årige”, hvor Venstres tidligere uddannelsesordfører Anne-Mette Winther Christiansen 
udtalte, at ”(…) karaktergivning vil motivere”, og hvor de Konservatives daværende 
uddannelsesordfører Charlotte Dyremose kaldte kritikken i at give karakterer til 12-årige for 
noget pjat. I 2011 bragte Berlingske artiklen ”Karakterer gavner kun få elever”, hvor 
daværende uddannelsesordfører Vivi Kier fra Konservative forklarer: 
 
”Vi vil have klare præcise mål og krav om, at man skal nå karakteren 02 i 
dansk og matematik efter 9. klasse. Det er også for at hjælpe den elev, der har 
det svært. Det er katastrofalt, at man kan gå ti år i den danske folkeskole og 
komme ud med evner på 4.-5. klasses niveau. Hvis de får standpunktskarakterer 
tidligere, kan lærerne og lederne opdage, når en elev ikke har lært nok” 
(Berlingske, 2011).  
 
Til sidst kan tilføjes at Alex Ahrendtsen fra Dansk Folkeparti beskrev ”(…) karakterer som et 
enkelt og godt redskab, der skal bruges til at motivere børnene” i radioprogrammet ”P1 
debat” i januar 2015 (Information, 2015). Ud fra de nævnte eksempler får karakterer en 
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positiv klang og fremstår som en motiverende faktor for de danske folkeskoleelever. Det kan 
dog fremhæves, at disse forståelser måske er en anelse glorificerede, hvis vi ser nærmere på 
de undersøgelser, der er fulgt i kølvandet på den massive karakterkultur. En svensk 
undersøgelse fra 2012 viser, at det kun er 6 procent af de bedste elever, der bliver positivt 
påvirket af at få karakterer, og at den resterende del enten er upåvirket eller påvirkes negativt1 
(Ibid.). En anden forklaring på karakterernes betydning for eleverne er at finde hos 
projektchef ved University College Nordjylland, Tanja Miller, der forklarer, at karakterer 
ikke er et problem for de elever, der allerede får gode karakterer:  
 
”(…) men for eleverne i midten og i bunden er det svært. Karakterer opfattes 
som en objektiv dom. De blokerer for læreprocesserne og danner en jernmur 
foran alle lærerens forklaringer på, hvorfor eleven har fået den pågældende 
karakter, og hvad eleven kan gøre for at blive bedre. Selv om eleverne får gode 
forklaringer side op og side ned, lytter og læser de ikke efter, fordi karakteren 
fylder så meget”2 (Berlingske, 2011). 
 
Karakterer bliver ud fra citatet fremstillet i et mere undertrykkende og ekskluderende 
perspektiv. Overstående kan på mange måder betragtes som et spændingsfelt, hvor 
spørgsmålet om karakternes effektivitet gøres til hovedtema. Denne rivaliserende kamp, om 
karakterer motiverer eller blokerer, er ofte et spørgsmål om, hvorfra man betragter den, og 
hvad man ønsker at opnå med den. I forlængelse af ovenstående citat kunne det dog tyde på, 
at karakterkulturens ihærdige ønske om at kunne kategorisere eleverne ud fra tal og dermed 
vurdere, hvor de placerer sig i forhold til mål og krav, fremmer en elevforståelse, der tager 
afstand fra forskellighed og pluralitet. Det interessante i denne sammenhæng bliver, 
hvorledes eleverne håndterer og oplever det at blive bedømt. Hvordan bliver bedømmelse 
anvendt hos den enkelte elev og mellem eleverne, når det handler om at forstå sig selv og 
sine omgivelser, og gemmer der sig i denne selverkendelse et latent spørgsmål, der snarer 
bygger på spørgsmålet om, hvilket tal er jeg, og ikke så meget hvem er jeg? Det kunne 
fremhæves, at der foregår en homogenisering af de unges identitetsdannelse, fordi den på 
mange måder begynder at tage udgangspunkt i tal og derfor i mindre grad opdager den 
alsidighed, der fylder klasselokalet.	  Hvis dette er tilfældet, kan det antages, at nye mønstre og 
relationer tager form mellem eleverne og den enkelte selv. Det interessante bliver derfor at 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Undersøgelsen er fra 2012 og man fulgte 7.000 elever i en 6. klasse 
2 Undersøgelsen er foretaget på gymnasieelever	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undersøge, hvordan forskellige identitetsformer dyrkes af eleverne, og hvordan relationer 
mellem eleverne påvirkes af de rammer, der skabes af karakterkulturen. Samt at undersøge 
hvilke betydninger disse nye måder eleverne opfatter og ser sig selv på kan have for 
elevernes anerkendelse af sig selv og hinanden, hvilket leder os frem til følgende 
problemformulering:  
Problemformulering 
Vi ønsker at undersøge, hvordan karakterer påvirker eleverne i en 9. klasse ved at stille 
spørgsmålstegn ved, hvilken betydning karakterer har for deres selvopfattelse og relationer 
til hinanden. 
Forklaring af problemformulering 
Vi arbejder med projektets problemformulering i en lokalkontekst ud fra empiri, vi har 
indsamlet gennem kvalitative interviews med samtlige elever i en 9. klasse. I projektet vil vi 
undersøge, hvilken betydning karakterer har i konkurrencestaten, og hvordan dette får 
betydning for elevernes selvopfattelse gennem anerkendelsesprocesser eleverne imellem. 
Dette bliver interessant, idet vi har en forforståelse om, at karakterer og bedømmelse i en 
skolemæssig sammenhæng er med til at påvirke klassens fællesskab.    
Eksisterende viden 
Diskussionen om karaktergivningens påvirkning på skoleelevernes indlæringsevner og deres 
muligheder for at forbedre sig er ikke et uberørt emne. Fra den tidlige filosofi, til sociologiens 
gennembrud og hen imod pædagogikkens selvstændiggørelse, har et rivaliserende felt om at 
kunne bedømme og vurdere mennesket integreret sig i vores samfund. Denne 
bedømmelsesproces er i det danske uddannelsessystem et væsentligt element i måden, hvorpå 
vi efterstræber os i at kunne regulere og disciplinere elever og studerende. Sat på spidsen er 
det et redskab, der har mulighed for at kategorisere, vurdere og forme samfundsindividerne i 
en bestemt retning. Denne udvikling er som sagt ikke gået ubemærket hen og derfor finder vi 
det relevant i vores projekt at undersøge noget af den forskning, der allerede er fortaget på 
dette område og for herigennem at belyse og inddrage vores egen forforståelse, som vi 
arbejder ud fra.  
Karen Egedal Andreasen udgav i 2009 sin ph.d. ”Karakterer, kultur og tolkninger”, 
hvori hun påpeger, at der ikke eksisterer meget forskning om karaktergivning i landets 9. 
klasser (Andreasen, 2009:9). Andreasen har i sin ph.d. arbejdet med forståelsen om 
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karakterer som symboler, der opleves individuelt, og hvis indvirkning kan have betydning for 
den enkeltes selvopfattelse og mulige handlingsvalg – processer, der efterfølgende får 
indflydelse på de fælleskaber, eleverne indgår i, i form af tilhørsforhold eller marginalisering 
(Ibid.). 
En anden forsker, der har undersøgt karakterer, er som tidligere nævnt, Tanja Miller, 
der i Fællesskriftet skriver artiklen ”Hvad fik du? – Om karaktergivningsprocesser” fra 2006. 
Her er en af Millers pointer, at der udformer sig nogle mønstre ud fra elevernes oplevelser i 
forbindelse med karaktergivningsprocesserne. Eksempelvis opstår der kategorier som 
fremtidsvisioner, der henviser til elever, der ønsker at opnå gode karakterer i de fag, der på 
sigt er relevante i forhold til senere uddannelse eller kategorien overlevelsesstrategi, der 
indbefatter elever, der finder et stratetisk mønster i måden, lærerne giver karakterer på.  
Hos begge forskere tyder deres forskningsresultater på, at karakterer er et ekspressivt 
tegn, der internaliseres forskelligt hos eleverne – og det er netop denne viden, der giver os 
muligheder til at begribe feltet i et anderledes perspektiv. Andreasen og Millers undersøgelser 
viser, at karakterer er blevet til substantielle redskaber, der enten opleves kontrollerende eller 
negligerende. Ud fra en allerede eksisterende viden, kan vi arbejde med en forståelse, hvor vi 
i vores undersøgelse vil beskæftige os med en mere indirekte tilgang i forhold til emnet i 
form at kvalitative interviews. Vi vil dermed forsøge at forstå karakternes indlejring i 
elevernes selvopfattelser af sig selv og hinanden uden direkte at gøre undersøgelsens fokus 
tydeligt for eleverne. I Andreasen og Millers arbejde er der ikke lagt skjult på, at der arbejdes 
med karakterer, og det forudsætter, at eleverne har fokus på dette emne. Modsat dette har vi i 
vores undersøgelse valgt at arbejde med en tilgang under interviewene, hvor vi over for 
eleverne ikke har forsøgt at lægge for meget fokus på karakterer med den hensigt at belyse 
andre mønstre, der gør sig gældende i forsøget på at forstå karakterenes betydning. 
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Konkurrencestaten  
Med udgangspunkt i bogen ”Konkurrencestaten” (2011) af Ove Kaj Pedersen, vil vi i det 
følgende afsnit redegøre for de samfundsmæssige ændringer, der er sket gennem de sidste 
årtier, særligt med henblik på de betydninger disse ændringer har haft for den danske 
folkeskole. En af grundene til, at vi finder det relevant at inddrage Ove Kaj Pedersens tanker 
om konkurrencestaten, er blandt andet, fordi han fremhæver, at konkurrencestaten og de 
dertil hørende samfundsmæssige ændringer har betydning for folkeskolen og de individer, 
der er en del af den. Da projektets undersøgelsesfelt tager udgangspunkt i de enkelte elever i 
en 9. klasse i den danske folkeskole, finder vi det derfor relevant at have en forståelse for den 
symbiose, der foregår mellem samfundet og skolen ved netop at undersøge den udvikling, det 
danske samfund har gennemgået. For selvom vores undersøgelsesfelt tager udgangspunkt i 
det enkelte individ og dets livsverden, er det stadig relevant at have en baggrundsforståelse 
for samfundets udvikling, hvor nogle af velfærdsstatens værdier er ved at blive erstattet af 
konkurrencestatens ideer om et samfund, der skal kunne konkurrere på globalt plan. 
Indledende beskriver Pedersen, at konkurrencestaten er langt mere dynamisk end 
velfærdsstaten, og at konkurrencestaten, modsat velfærdsstaten, ”(…) søger at gøre den 
enkelte ansvarlig for sit eget liv, ser fællesskabet som knyttet til arbejdet og frihed som 
identisk med frihed til at realisere egen behov” (Pedersen, 2011:12). Hvor velfærdsstaten er 
båret af en ide om, at tryghed skaber optimale muligheder, er konkurrencestaten kendetegnet 
ved indbyrdes konkurrence og uvished, som vil presse individer til at yde deres maksimale 
(Ibid.:32). Pedersen beskriver individet i konkurrencestaten som værende rationelt tænkende 
og motiveret af at realisere egen nytte og interesse (Ibid.:32). Det er konkurrencestatens 
ønske at gøre individet til en global ressource, ligesom statens konkurrenceevne nu forbindes 
med befolkningens kompetencer, og hvilke kompetencer der kan omsættes til effektivt 
arbejde.  
Ovenstående tegner altså et billede af et samfund, hvor velfærdsstaten og nogle af 
dens kerneværdier er på vej væk og i stedet erstattes med en stat, der søger at gøre den 
enkelte ansvarlig for eget liv og konstant ønsker at fremme og forbedre borgernes 
kompetencer, så de er rustet til at indgå i en konkurrence med andre nationer (Ibid.:12). 
Netop dette er relevant i forhold til undersøgelsens problemstilling, da Ove Kaj Pedersen 
anser folkeskolen (og uddannelsessystemet) som et af de steder, hvor man tydeligt kan spore 
denne samfundsændring, hvorfor han argumenterer for, at skolen er ekstrem 
kontekstafhængig:  
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”Skolen har i hele historien også været et instrument til at udbrede, at 
almengøre en politisk kultur – ligesom pædagogikken har været et middel til at 
danne og uddanne med det formål at gøre et bestemt sæt værdier almengyldige, 
dvs. gyldige og selvfølgelige for alle.” (Pedersen, 2011:170).  
 
Det er altså i dag uddannelsessystemets ansvar at sikre den enkelte beskæftigelse og dermed 
gøre den enkelte beskæftigelsesdygtig (også kendt som employability). På den måde kan der 
argumenteres for, at man i konkurrencestaten vil skabe et uddannelsessystem, hvis opgave 
ikke udelukkende er centeret omkring dannelse og uddannelse. I stedet er det i 
konkurrencestaten blevet skolens opgave at uddanne individer til at være rationelle og 
nytteorienterede, hvilket netop er kerneværdier i konkurrencestaten og i forlængelse af dette 
opleves denne kontekstafhængighed, som Pedersen argumenterer for eksisterer mellem 
skolen og det omkringliggende samfund.  
Ændring af folkeskolens formålsparagraf 
Det er vigtigt at pointere, at karakterer og bedømmelse altid har været mere eller mindre 
tilstede i skolesystemet, dog kan man argumentere for, at karakterernes betydning i dag har 
fået en mere central plads. Derfor vil følgende afsnit, i grove træk, vise, hvordan folkeskolens 
formål har ændret sig gennem tiden, da dette vil være relevant til forståelse af vores 
genstandsfelt. Til belysning heraf har vi arbejdet med Stefan Hermanns bog: ”Magt og 
Oplysning - Folkeskolen 1950-2006”, da Hermann i arbejdet med folkeskolens udvikling 
blandt andet arbejder dybdegående med, hvordan folkeskolens formålsparagraf har udviklet 
sig i løbet af årene. En vigtig pointe i arbejdet med denne bog er, at Hermann i sit arbejde er 
tydeligt Foucault-inspireret, hvilket særligt kommer til udtryk i hans analyser og endelige 
konklusioner. Vi vælger alligevel at anvende ham, da vi kun tager udgangspunkt i hans 
politiske forståelser omkring udviklingen af folkeskolens formålsparagraf.  
I 1958 beskrives folkeskolens formål således: ”Folkeskolens formål er at fremme og 
udvikle børnenes anlæg og evner, at styrke deres karakterer og give dem nyttige kundskaber” 
(Hermann, 2007:59). Som en reaktion på denne lov blev der udviklet en 
undervisningsvejledning i 1960: ”Den Blå Betænkning”, hvis formål var at udpege visse 
retningslinjer for folkeskolens fag. Den Blå Betænkning betonede, modsat 
formålsformuleringen, at skolens opgave frem for alt var, at: ”(…) børnene kan vokse op som 
harmoniske, lykkelige og gode mennesker” (Hermann, 2007:60). Den Blå Betænkning var 
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dermed et brud med folkeskolens formålsparagraf, idet den i stedet for at have fokus på 
elevers kundskaber lagde vægt på ’det gode liv’, hvilket medførte en skole, der også 
begyndte at rumme visse opdragelseselementer (Ibid.:62). 
Formålsformuleringen blev dog ændret i 1975, hvor det centrale blev dannelsen af 
demokratiske medborgere og folkeskolens formål blev: ”(…) i samarbejde med forældre at 
give eleverne mulighed for at tilegne sig kundskaber, færdigheder, arbejdsmetoder og 
udtryksformer, som medvirker til den enkelte elevs alsidige udvikling” (Ibid.:74). Eleven 
bliver dermed en mere central aktør i skolen i kraft af, at kundskaberne er noget, ”eleverne 
har mulighed for at tilegne sig”. Yderligere uddybes det i formålsparagraffen, at folkeskolen 
skal forberede ”(…) eleverne til medleven og medbestemmelse i et demokratisk samfund (…). 
Skolens undervisning og hele dagligdag må derfor bygge på åndsfrihed og demokrati”.  
Formålsformuleringen blev igen ændret i 1993, dog uden de helt store ændringer. 
Centralt er dog at bemærke, at elevens personlige udvikling blev tilføjet. Derudover var der i 
formålsparagraffen også yderligere fokus på danskhed, lighed og relationen til andre kulturer 
(Ibid.:96). Det er dog ikke noget vi vil uddybe nærmere her.  
Gennem 00’erne var der fokus på øget faglighed, blandt andet grundet Danmarks 
dårlige placering i komparative undersøgelser, herunder PISA-undersøgelsen. allerede i 2003 
formuleres det, at der er et ”(…) øget fokus på folkeskolens faglighed og elevernes faglige 
udbytte af undervisningen” (Fælles Mål, 2009). I forhold til undersøgelsens problemstilling 
og konkurrencestaten er det særlig relevant at vende blikket mod de ændringer, der skete i 
2006. Den første ændring, som blev indført i formålsparagraffen i april 2006, omhandlede 
vigtigheden af at styrke evaluering samt bruge nationale tests som et pædagogisk redskab. I 
juni samme år blev endnu en lov tilføjet, hvor blandet andet landsresultater af test skulle 
offentliggøres, ligesom det blev et krav at indføre elevplaner (Undervisningsministeriet, 
2006). Begge ændringer af formålsparagraffen fra 2006 lægger altså vægt på, at 
evalueringskulturen i folkeskolen skal fremmes, hvilket på mange måder kan ses i 
forlængelse af konkurrencestatens kerneværdier, der begynder at vinde indpas i de danske 
folkeskoler. Derudover blev der med ændringerne i 2006 italesat en ny forestilling om 
fællesskab og individualisering, nemlig at: 
 
”(…) det er arbejdskravet, arbejdsevnen og arbejdslysten, kort sagt arbejdet, 
der skal binde individerne sammen til et fællesskab, og at det nu er skolens 
opgave at uddanne unge til fagligt kompetente individer med færdigheder, der 
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gør dem i stand til at stå til rådighed for arbejdsmarkedet – på markedets 
betingelser og helt livslangt.” (Pedersen, 2011:170).  
 
Hvor formålsparagraffen fra 1993 havde fokus på udvikling af elevernes kundskaber og 
personlige færdigheder, er der i formålsparagraffen fra 2006 et mere målrettet fokus på 
faglighed og videre uddannelse. Og set i forbindelse med konkurrencestatens udvikling kan 
der argumenteres for, at øget uddannelse er et centralt krav, hvis man ønsker at kunne tage 
del i konkurrencen og måske endda hele samfundet, nationalt såvel som globalt.  
 
Ser vi på samfundet i dag, blev der senest d. 1. august 2014 indført ”Den Nye Folkeskole”, 
som udmøntede sig i tre ændringer i folkeskolereformen. Det er vigtigt at nævne, at vi i 
arbejdet med vores problemstilling ikke ønsker at diskutere ændringer af folkeskolen i 
forbindelse med vedtagelsen af folkeskolereformen yderligere, men at vi stadig finder det 
relevant at redegøre for, hvilke ændringer der er sket med folkeskolen, da dette er med til 
bedre at kunne forstå det felt, vi undersøger.  
Den første af de tre ændringer, der er sket med folkeskolereformen i 2014, er et øget 
krav til udarbejdelse af digitale elevplaner, som tidligere beskrevet, allerede blev indført i 
2006. Kravet til elevplanen er, at den fra børnehaveklassen og til og med 8. klasse skal 
opstille individuelle mål for elevernes læring. Der er indført et krav om, at elevplanen 
minimum skal indeholde følgende tre dele: ”1) individuelle mål – hvor skal eleven hen? 2) 
status – hvor er eleven nu? 3) opfølgning – hvordan kommer eleven i mål og hvornår?” 
(Undervisningsministeriet, 2014a). I forhold til 9. klasse er kravet for indholdet af elevplanen 
udelukkende relateret til videreuddannelsesvalg. Derudover er det blevet lovpligtigt, at der 
udvikles en kvalitetsrapport, hvor det er muligt at finde oplysninger om hver af kommunernes 
folkeskoler – herunder information omkring blandt andet resultater af nationale tests samt 
karaktergivningen ved 9. klassernes afgangsprøver (Ibid.). Den anden ændring af 
folkeskolereformen omhandler ændringer af skoledagens længde. Der et ikke blevet fastsat 
en norm for, hvor mange timer eleverne skal være i skole om dagen, så det er op til den 
enkelte skole at udregne en årsnorm. Men som udgangspunkt vil timerne ligge fra klokken 
8:00-16:00, og en skoledag vil være ca. 6-7 timer lang og dermed en skoleuge på ca. 35 timer 
for elever i 7. - 9. klasse (Ibid.). Den tredje og sidste ændring i folkeskolereformen er 
indførelsen af den obligatoriske lektiehjælp. Den obligatoriske lektiehjælp skal indgå som en 
del af undervisningen, hvilket også betyder, at det er lærerne, der skal stå for denne 
undervisning (Ibid.). Meningen med denne obligatoriske lektiehjælp er også at give plads til 
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faglig fordybelse. Det skal dog nævnes, at det er frivilligt for eleverne at deltage i lektiehjælp, 
men det er obligatorisk for skolerne at tilbyde den. For 7. - 9. klassetrin er lektiehjælpen ca. 
to timer om ugen.  
Derudover er et centralt og omdiskuteret punkt i den nye folkeskolereform, at 
inklusion skal være tilstede i folkeskolen, da dette vil få eleverne til at føle sig som en del af 
et fællesskab. Det er dermed et mål, at flere børn skal inkluderes i den almindelige 
folkeskole, og specialundervisningstilbud til elever skal dermed bringes ned til 4 procent, i 
forhold til de i dag 5,6 procent elever der modtager specialundervisning 
(Undervisningsministeriet, Lovgrundlag). Der er altså med dette tiltag et ønske om, at læring 
skal ramme alle, og regeringen mener dermed, at ”Inklusionstankegangen betyder et 
perspektivskifte fra det enkelte barn til fokus på det fælles” (Undervisningsministeriet, 
Lovgrundlag). Folkeskolens ændring med fokus på en mere varieret skoledag er altså et 
forsøg på at ramme og inkludere forskellige elever og dermed være med til at imødekomme 
elever med forskellige behov (Undervisningsministeriet, 2014b).  
 
Ovenstående kapitel, omhandlende konkurrencestaten såvel som ændringen af folkeskolens 
formålsparagrafs, er med til at give et indblik i, hvordan feltet, vi arbejder i og undersøger 
verden ud fra, ikke er statisk men i konstant forandring. Denne forandring er netop vigtig at 
have med for bedre at kunne forstå de overvejelser, vores respondenter gør sig om vores 
problemstilling. På trods af at vi arbejder med vores problemstilling på et mikroplan, er det 
altså stadig essentielt at have de samfundsmæssige ændringer med, da disse indirekte også 
har betydning for, hvordan vores respondenter ser og forstår verden.  
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Den videnskabsteoretiske positionering 
I vores projekt vil vi kaste et kritisk blik på, hvordan lærernes karaktergivning og evaluering 
af de unge elever i den danske folkeskole kan have betydning for de unges oplevelser af sig 
selv og deres relationer til hinanden. Vi er videnskabsteoretisk inspireret af den kritisk 
teoretiske tilgang, hvorfor vi i det følgende afsnit vil redegøre for denne videnskabsteoretiske 
tilgang og de videnskabsteoretiske forudsætninger, vi har arbejdet ud fra.   
 
Kritisk teori som videnskabsteoretisk tilgang  
Kritisk teori er en teoretisk-videnskabelig tradition, der også er kendt under navnet 
Frankfurterskolen, hvor teoretiker som eksempelvis Theodor W. Adorno, Max Horkheimer, 
Jürgen Habermas, Oscar Negt og senere Axel Honneth er centrale figurer (Nielsen, 
2010:339).  Vi vil i analysen af vores empiriske materiale arbejde med den kritiske teoretiker 
Axel Honneth og dermed den anerkendelsesteoretiske vending inden for kritisk teori, hvorfor 
vi positionerer os inden for det nyere kritiske teoretiske paradigme.  
Når vi vælger at arbejde med denne retning, skyldes det, at Honneth åbner 
muligheden for at arbejde med hverdagslivets sociale og kulturelle kampe. I sin videreførelse 
af den kritiske teori understreger Honneth, at den har udviklet sig til en abstrakt og ensidig 
naturfilosofi, der afgrænser sig fra at se mennesket i sit hverdagsliv (Andersen, 2013:409). 
Disse negativistiske opfattelser bliver hos Honneth nedbrudt og giver i stedet muligheden for 
stadig at forholde sig kritisk men uden at gøre mennesket til et undertrykt væsen, hvis 
rationalitet for længst er sluppet op. Frigørelse bliver derfor ikke en umulighed, som den 
kunne kritiseres for at få hos teoretikere som Adorno og Horkheimer, der arbejder med en 
snæver og abstrakt forståelse af den sociale praksis – en forestilling der tillader meget lidt 
plads til at se mennesket handle og tolke egne erfaringer og følelser i hverdagslivets 
konflikter og kampe (Ibid.:409). Ved at arbejde med Honneth får vi dermed mulighed for at 
inddrage den hverdag, mennesket befinder sig i og derved se nærmere på de betydninger, de 
tillægger den. Vi kan derved undersøge, hvordan eleverne i en 9. klasse både påvirker og 
påvirkes af de rammer, der omgiver dem, fordi vi arbejder med de erfaringer, de unge 
mennesker gør sig i deres sociale liv.  
Vi vil i vores undersøgelse af eleverne i folkeskolen ikke blot forsøge at registrere 
verden, som den er - forklare og kritisere samfundsforholdene, men samtidig bidrage til den 
historiske realisering af samfundet, som den bør være (Sørensen, 2012:168). Vores kritisk 
teoretiske tilgang gør det dermed muligt for os at undersøge magtforhold i samfundet, når vi 
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bygger vores kritik af samfundet på en form for normativ tænkning – et normativt ideal og 
alternativ, der kan føre til oplysning og frigørelse af individet (Juul, 2012a:319). I dette 
projekt kommer magtforholdet til udtryk i konkurrencestatens dominerende forudsætninger 
og forventninger til individet. Det enkelte individs handlemuligheder begrænses, fordi visse 
betingelser gør sig gældende i ønsket om at kunne handle og have indflydelse på egne valg 
eksempelvis karakterer, der styrer eleverne til at tænke og handle på bestemte måder. 
Vi forholder os hermed kritisk til de samfundsforhold, vi undersøger, ved at forsøge at 
blotlægge de udviklingstræk i samfundet der måske hindrer elevernes udvikling, og vi 
arbejder dermed ud fra en epistemologisk grundantagelse om, at samfundsvidenskaben skal 
være i stand til at kritisere moralske fejludviklinger i samfundet (Ibid.:322). En tankegang der 
bryder med de positivistiske idealer om videnskabens objektivitet og neutralitet. Vi vil 
dermed i vores undersøgelse af elever i en 9. klasse stille os kritisk overfor for den evaluering 
og karaktergivning, som eleverne udsættes for og oplever i folkeskolen, og hvilken betydning 
den kan have for deres opfattelse af sig selv og hinanden for på den måde at kunne undersøge 
magtforhold i samfundet. Vi arbejder altså ud fra et kritisk og frigørende perspektiv, hvor vi 
forsøger at rette blikket mod magtinstanser som konkurrencestaten, der med sine strukturer 
og måder at tænke samfundet på, kan siges at stå i vejen for et emancipationspotentiale i den 
sociale virkelighed (Ibid.:327). Den kritisk teoretiske tænkemåde og vores inddragelse af 
Axel Honneth vil give projektet viden ud fra en bestemt måde at forstå verden på, hvor det 
handler om at identificere de tænkemåder, praktikker og magtformer i samfundet, der 
forhindrer individet og grupper i at opnå anerkendelse, som Honneth mener er en 
grundbetingelse for ’det gode liv’ (Ibid.:341). Denne anerkendelse og dens forskellige 
former, vil blive beskrevet og uddybet i vores teori afsnit om Honneths anerkendelsesteori.   
Vores subjekt forståelse 
Ved at arbejde ud fra en emancipatorisk erkendelsesinteresse inden for kritisk teori, forstår vi 
subjektet som et subjekt med et ’agency’ - med en bevidsthed og en kerne - der har mulighed 
for at handle rationelt og yde modstand mod undertrykkende strukturer og dermed blive 
frigjort. Vi forstår dermed ikke subjektet som værende konstrueret af styrende diskurser, men 
som et subjekt, der kan handle frit og fornuftigt. Frigørelsen bliver dermed en mulighed, men 
den er normativ, idet der fortsat eksisterer politiske, økonomiske og kulturelle forhold i 
samfundet, der netop forhindrer individet i at blive frigjort.  
Subjektet kan siges at have indflydelse på og ændre tingenes tilstand ved at handle frit 
ud fra beslutninger, som subjektet selv tager. Dermed forstår vi både eleverne, hvis 
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oplevelser og opfattelser vi vil undersøge, men også os selv, som subjekter der med bevidste 
og reflekteret valg kan udfolde modstand, der rummer potentiale for forandring (Bilfeldt, 
2007:122). Betingelserne for vores valg bliver dermed noget, vi som individer kan være med 
til at styre - i modsætning til forestillingen om at subjekterne konstrueres ind i diskursive 
regimer, der rummer forskellige handlemuligheder. Individet har i stedet mulighed for at 
handle på et intentionelt grundlag, hvor det kan frigøre sig fra sin undertrykkelse.   
Den kritiske samfundsanalyse  
Med vores kritisk teoretiske position må vi ikke blot kigge på enkelfænomenerne i vores 
analyse. Kultur og samfund må analyseres i et helhedsorienteret procesperspektiv, så der 
samtidig bliver reflekteret løbende over de enkelte fænomeners relation til helheden. Vores 
undersøgelsesfelt vil derfor ikke kun isoleret omhandle de unge elever i en skole institution, 
men samtidig begribe disse unges handlinger og oplevelser som del af en større 
samfundsmæssig totalitet – de strukturelle forhold i samfundet. Der opstår altså et dialektisk 
samspil mellem enkeltfænomenerne og helheden (Nielsen, 2010:340). Elevernes oplevelser 
af sig selv og hinanden i skolen vil dermed altid være indlejret i en større historisk kontekst. 
Vores forståelse af sandhed bliver dermed, at ”(…) det sande er det hele”, som den tyske 
filosof Georg Hegel udtrykte det, idet ”(…) erkendelse af en genstand kun er mulig som en 
erkendelse af helheden” (Sørensen, 2012:260). Men samtidig er det vigtigt at have in mente, 
at kritisk teori ser et sandt samfund som et retfærdigt samfund, og samfundets sandhed er 
dermed ikke realiseret endnu – hvorfor netop vores ide om det sande samfund bliver 
normativ (Ibid.:260). På den måde bliver sandheden ifølge kritisk teori historisk og 
principielt uafsluttet, når det sande er det hele!  
Ovenstående afsnit former således et projekt, hvor vores opgave og udfordringer 
ligger i at forholde os kritisk analyserende til de samfundsforhold, som de unge 
folkeskoleelever lever under og dermed at fremdrage viden, der måske kan føre til bedre 
livsbetingelser for disse unge elever (Bilfeldt, 2007:122). Vi anvender dermed både en 
deltagersynsvinkel, når vi undersøger elevernes udsagn omhandlende deres oplevelser og 
handlinger men også en tilskuersynsvinkel, når vi søger at få indsigt i de mekanismer og 
sammenhænge, der er ukendte for eleverne. Begge perspektiver er nødvendige for at opnå en 
forståelse af den sociale verden, idet handlinger og sociale processer i samfundet altid vil 
være et resultat af et samspil mellem bevidste handlinger og objektive lovmæssigheder, der 
fungerer uden for folks bevidsthed (Andersen, 2005:188).     
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Kritisk teori deler dermed modernitetens tro på, at der findes en social virkelighed, 
som det er muligt for videnskaben at gennemskue og studere rationelt, og kritisk teori kan 
siges at operere med en realistisk ontologi (Juul, 2012a:351). Det bliver dermed muligt med 
en kritisk teoretisk tilgang til vores projekt at undersøge og kritisere virkeligheden, og for 
derigennem at skabe kritisk refleksion og selvrefleksion og åbne op for alternative 
muligheder og forandringsprocesser (Nielsen, 2010:353).  
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Anerkendelsens moral  
For at belyse vores problemformulering har vi valgt at interviewe en 9. klasse. En beslutning 
der betyder, at vi vil komme til at arbejde i et felt, der er diffust, dynamisk og usikkert 
forstået på den måde, at elevernes oplevelser af at gå i 9.klasse er præget af forskellige 
intersubjektive forhold, der kan påvirke dem positiv eller negativt. De former for 
intersubjektivitet der foregår mellem eleverne, ønsker vi at undersøge i en skolekontekst, 
hvor vi vil arbejde med skolen som en instans med egne værdier, normer og pluralitet. Vi vil 
undersøge de intersubjektive forhold i et forsøg på at komme nærmere de relationer, der 
dannes mellem eleverne og samtidig undersøge, hvordan disse intersubjektive forhold har 
betydning for den enkelte elev. Vi har derfor valgt at arbejde med Alex Honneths 
anerkendelsesbegreb, da det opererer ud fra ideen om, at menneskets identitet er afhængig af 
måden, andre anerkender det på. Med udgangspunkt i bogen ”Behovet for anerkendelse” af 
Alex Honneth, vil vi i vores undersøgelse anvende begrebet anerkendelse inden for en 
forståelsesramme, hvor karakterer og videreuddannelse er repræsentative. Derfor vil der i det 
følgende afsnit blive uddybet, hvordan begrebet anerkendelse bliver anvendt i dette projekt.  
Honneths opfattelse af moral 
Når vi vælger at arbejde med en teoretiker som Honneth, er det vigtigt at forstå,	   at 
anerkendelsens moral er udarbejdet i forlængelse af andre teoretikeres forståelser om 
moralen. Vi kan derfor ikke komme uden om to centrale positioner, der gør sig gældende i 
forsøget på at beskrive og forstå anerkendelsens moral - den kantianske og aristoteliske3. 
Honneth kritiserer det kantianske og aristoteliske arbejde i at forstå moralenes kompleksitet, 
idet	  den evidens, de to retninger har tilskrevet sig gennem årene, begynder at udvise mangler. 
Når Honneth problematiserer de to positioner, der for længst har indskrevet sig som 
uundværlige i den akademiske verden, er det fordi, at kløften mellem, måden vi forklarer 
moralen på og de menneskelige erfaringer, er for stor. Det er ifølge Honneth denne mangel, 
der gør, at de to positioner i dag ikke er særlig overbevisende, fordi der opstår et afsavn af 
tilfredsstillelse i måden hvorpå, ”(…) det vil sige at orientere sig efter moralske principper i 
vores dagligdags handlen” (Honneth, 2003:73). Honneths pointe er, at de kantianske og 
aristoteliske fortolkninger af moralens fordringer bliver for abstrakte og næsten umulige at 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 Den kantianske position, hvis moralske fordringer er givet ved at arbejde ud fra et upartisk 
perspektiv, handler om at efterprøve vores handlingsprincippers universaliserbarhed. Den aristoteliske 
position, hvis moralske fordringer er en følge af indirekte biprodukter, kommer fra etiske 
undersøgelser af ’det gode liv’ (Honneth, 2003:73).   
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leve efter i vores hverdagsliv. Denne kritik, der både er rettet af Honneth og andre skeptikere, 
er et væsentligt element i Honneths arbejdsproces, fordi den er med til at understrege, at 
moralteorien er under pres.  
Denne situation, som moralteorien befinder sig i, forklarer Honneth ved at 
sammenligne den med den tilstand, den moralske aktør allerede udlever i dagligdagen, den 
beskrives ved:  
 
”(…) følelsen af skyld eller anger ved forsømmelsen af de pligter, der ud fra et 
universaliseret perspektiv fremstår som moralsk tvingende (…) følelse(n) af 
fortvivlelse eller utilfredshed ved prisgivelsen af nogle for individet 
betydningsfulde livsmål, der synes at være uforenelige med en upartisk fornufts 
moralske fordringer” (Honneth, 2003:75).  
 
Problemet er, at de moralske fordringer er for urealistiske, og det er ud fra denne opfattelse, 
at Honneth begynder at arbejde med sine ændringer til moralteorien. Opgaven for Honneth 
bliver at sammenfatte de to positioner og dermed fjerne moralteorien fra den 
utilfredsstillende situation, den er havnet i og igen gøre den overbevisende. Honneths 
forståelse af det ’gode liv’ er ved at forene dele fra den kantianske og aristoteliske retning og 
på den måde undgå, at det moralske fremstår som en utopisk og uforenelig fordring. Ved at 
forene disse to positioner bliver det muligt at arbejde med ideen om en fælles forståelse af det 
gode ud fra erfaringer mellem mennesker.  
Der er nu ikke længere tale om enten en etisk eller en universalistisk forståelsesramme 
af moralen men om en morale, hvis funktion er blevet mere menneskelig. På den måde bliver 
forudsætningerne for at beskytte ’det gode liv’ de moralske handlinger, der ifølge Honneth 
kan findes frem igennem en analyse, der tager udgangspunkt i de sociale livsbetingelser 
(Ibid.:75). En teknik vi har gjort brug af ved at interviewe individer, der er en del af de 
sociale fællesskaber. I forhold til de relationer, der opstår mellem vores interviewpersoner, 
skal det her understeges, at vi ikke leder efter en direkte forestilling om det gode liv hos den 
enkelte elev, men snarere hvordan det gode ubevidst cirkulerer mellem eleverne i form af de 
fællesskaber, eleverne indtræder og optages i, når de er i skolen.  
Hos Honneth bliver det indbyrdes forhold mellem mennesker essentielt, og det bliver 
måden vi anerkender hinanden på, der bliver en væsentlig forudsætning for at kunne forstå 
den moralske rigtige handlende (Ibid.:78). Ved at forstå folkeskolen ud fra denne tankegang 
og dermed prøve at forstå de relationer, der forekommer mellem eleverne og de handlinger, 
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der anerkendes som rigtige eller forkerte, kan vi eksemplificere, hvad der opfattes som 
legitimt og anerkendt blandt eleverne i en 9. klasse.  
Den interne sammenhæng mellem moral og anerkendelse 
Når vi vælger at arbejde med og lade os inspirere af Honneths definition af begrebet 
anerkendelse, er det fordi ideen om, ”(…) at alle former for social interaktion rummer 
gensidige moralske krav, og at sociale forhold er anerkendelsesforhold” (Nørgaard, 
2005:63), kan bidrage til at forstå, hvorfor nogle mennesker oplever udeblivelse eller 
benægtelse af anerkendelse. Hvis ikke der optræder moralske krav, der er gensidige, 
udebliver anerkendelsen, hvilket kan få konsekvenser for den enkelte.  
Denne interne sammenhæng, der er mellem moral og anerkendelse, er hos Honneth 
defineret ved ideen om, at der må indtræde en form for fysisk krænkelse. Den fysiske 
krænkelse er forårsaget ved, at den enkelte selv oplever, at ens integritet bliver nægtet 
anerkendelse og på den måde bliver til en moralsk uret. Det enkelte menneske oplever derfor 
en negligering af sin livskvalitet foretaget på baggrund af handlinger, der bevidst nedgør. Hos 
Honneth får bevidstheden altså en væsentlig funktion, fordi det enkelte individ er bevidst om 
de handlinger, der bliver begået imod det. Disse handlinger har betydning for individets 
selvforståelse, og forekommer der en udeblivelse, eller nægtes individet anerkendelse, 
opleves det som en moralsk krænkelse. Denne moralske krænkelse er et angreb mod den 
personlige integritet, og den opleves ofte i form af ydmygelse (Honneth, 2003:84). Det, at 
den enkelte er bevidst om de moralske krænkelser, forudsætter, at der eksisterer en mulighed 
for at yde modstand.  
I vores undersøgelse vil vi anvende denne forståelsesramme til at se nærmere på 
elevernes muligheder for at kunne yde modstand. En overvejelse der vil blive betragtet ud fra 
den opfattelse af, at skolestrukturen er indlejret i lovgivninger, der handler om at optimere 
elevernes kognitive evner, hvilket forudsætter et forventningspres på de enkelte elever. Hvis 
dette forventningspres eksisterer, kan det tænkes at begrænse muligheden for at kunne yde 
modstand, fordi samfundet arbejder ud fra en fælles værdihorisont om eksempelvis at 
optimere alle elever i den danske folkeskole. Honneth taler i sit værk også om en fælles 
forståelseshorisont, der kan sikre den personlige integritet, men det er ikke i den optik en 
fælles værdihorisont, skal forstås her – i dette projekt er der tale om, at konkurrencestaten 
skaber en fælles værdihorisont, der kan opleves undertrykkende.  
Når vi i vores projekt undersøger folkeskolen ud fra ideen om, at vi lever i en 
konkurrencestat, bliver det at kunne deltage i fællesskabet skabt på nogle værdier, der kan 
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være svære at leve op til hos den enkelte. Værdierne skaber hos den enkelte nogle 
forventninger, der kan opleves krænkende og derfor ende med at få indflydelse på den 
enkeltes identitet, fordi oplevelsen af at blive anerkendt undertrykkes af forventningerne og 
dermed fastholder individet i en slags evig-krænkelses-tilstand.  
Hos Honneth er der nogle betingelser, der gør sig gældende, for at ovenstående kan 
indtræffe: 1) Krænkelser (kan kun) forekomme hos levende væsner ”(…) som i grunden 
forholder sig refleksivt til deres eget liv, således at det for dem viljemæssigt drejer sig om 
deres eget velfærd” (Ibid.:84). Det handler derfor ikke om fysiske skader men om de 
moralske krænkelser, der er generende for det enkelte individs liv (Ibid.:84). 2) Dernæst er 
krænkelsernes tilstedeværelse afhængig af de intersubjektive forhold, da det er i 
interaktionsprocesserne, at krænkelserne opleves. Mennesket former sin subjektivitet ud fra 
andre menneskers anerkendende og bekræftende reaktioner – derfor kan det virke 
ødelæggende, når reaktioner afholder den enkelte fra at opnå anerkendelse eller bekræftelse. 
3) Til sidst er der tale om, at når anerkendelse udebliver, beskadiges det positive selvforhold, 
der udvikles i de intersubjektive forhold og får udslag i et psykologisk sagsforhold: 
  
”Med erfaringen af en moralsk uret må der for så vidt også indgå et psykisk 
chok, eftersom det pågældende subjekt bliver skuffet i en forventning, hvis 
opfyldelse hører med til betingelserne for dets egen identitet. Enhver moralsk 
krænkelse udgør da en akt, der beskadiger personligheden, fordi den ødelægger 
en væsentlig forudsætning for den individuelle handllingsdygtighed” (Honneth, 
2003:85). 
 
Ud fra citatet ses det, hvordan krænkelser får indflydelse på den individuelle handledygtighed 
og identitet. Betragter vi dette hos vores interviewpersoner, ville det være interessant at se, 
om der i de intersubjektive forhold opstår nogle krænkelser i den måde, hvorpå eleverne 
bliver bedømt og oplever bedømmelsen – vil det eksempelvis hæmme deres handledygtighed 
og undertvinge deres identitet?   
De tre ovenstående formuleringer er hos Honneth betragtet ud fra ideen om en 
erfaringstypologi, der er bygget på forskellige former for uret. Grunden til dette er, at hvis vi 
vil forstå anerkendelse, er det ikke i abstrakte tanker og utopiske forestillinger, vi skal lede, 
men hos de individer der oplever følelsen af at blive anerkendt eller krænket. Honneth har i 
sit arbejde forsøgt at skabe orden ved at forstå de moralske krænkelser i en trinopdeling, 
hvortil forskellige krænkelser gør sig gældende og derved har en ”(…) bestemt grad af 
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psykisk beskadigelse” (Ibid.:86). For at kunne arbejde ud fra en forestilling om forskellige 
moralske krænkelser, er Honneth nødt til at vide, hvilke aspekter der er meningsfulde at se på 
i forhold til selvforholdet. Honneth fremhæver her tre praktiske selvforhold: selvtillid, 
selvagtelse/selvrespekt og selvværdsfølelse (Ibid.:87), hvor der til hvert selvforhold tilhører 
typer af moralske krænkelser, der svarer til grader af psykiske beskadigelser. En proces der 
ligeledes tager afsæt i den udeblivelse af anerkendelse, der hører til hver sit selvforhold:  
 
• Moralske krænkelser mod subjektets fysiske velfærd i form af fysisk mishandling, 
tortur og voldtægt.  
• Moralske krænkelser mod subjektets tilregnelighed og den måde han/hun udformer 
domme på i form af vildledning og bedrag af retlig diskriminering af hele grupper. 
• Moralske krænkelser der forekommer ved, at de evner, der tilhører en person eller 
flere, ikke modtager nogen form for anerkendelse. Det beskadiger den følelse af at 
kunne bidrage til et konkret fællesskab, og i værste tilfælde fører det til stigmatisering 
(Honneth, 2003:88). 
 
Denne negativistiske forklaringsmåde hos Honneth spiller en central rolle i forsøget på at 
forstå anerkendelsens karakter. Eftersom et positivt begreb bør gøre sig gældende, da burde 
det være muligt at beskytte den enkelte i at blive udsat for de krænkelser, der opstår, når der 
sker intersubjektivitet og derved sørge for, at mennesket kan opretholde et positivt 
selvforhold. Tanken er, at ser vi bort fra de negative forståelser, der har knyttet sig til 
moralen, vil der i stedet være tale om nogle indstillinger4, hvis opgave er at beskytte mod 
krænkelserne. Disse indstillinger forpligter den enkelte sig til, fordi det er i fællesskabet, at 
det bliver muligt at ”(…) sikre betingelserne for vores personlige identitet” (Ibid.:90). Ved at 
forstå moralen på denne måde, har Honneth formået at sammenflette forestillingerne fra den 
kantianske og aristoteliske retning.  
De moralske krænkelser bliver holdt på afstand, fordi den enkelte forpligter sig til et 
fællesskab, hvor mennesket skal handle ud fra nogle indstillinger, der kan sikre den 
personlige identitet. Dette betyder for Honneth, at der i forlængelse af en positiv morale må 
udarbejdes nogle indstillinger/anerkendelsesformer, der kan beskytte den menneskelige 
integritet. Indstillingerne hos Honneth bliver formet ud fra ideen om nogle 
anerkendelsesformer, som på den måde kan beskytte mod de moralske krænkelser. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Vi forstår indstillinger som en måde hvorpå, individet ændrer og tilpasser sig – indstiller sig til 
fælleskabet.  
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Anerkendelsesformerne er en forståelse, der afhænger af at ”(…) menneskelige subjekter 
opnår (…) et intakt selvforhold i kraft af at se sig selv bekræftet eller anerkendt på grund af 
værdien af bestemte egenskaber og rettigheder” (Honneth, 2003:92). 
Anerkendelsesforholdene udgøres derfor i en tre trins opdeling af de tre selvforhold, som den 
enkelte skal erhverve sig, men som kan mislykkes, hvis der oplevelse former for moralsk 
krænkelse. Derfor er de tre trin udtænkt ved:  
Privatsfæren: Modsat de to andre anerkendelsessfære er privatsfæren baseret på 
kærlighed, og det er her, at mennesket skaber muligheden for at kunne indgå i et 
intersubjektivt forhold. De erfaringer subjekterne gør sig i kærlighedsforholdet oplevelses i et 
gensidigt ”(…) affektivt behov”, der giver følelsen af, at være i ”(…) et gensidigt 
afhængighedsforhold af emotionel støtte”. Denne form for følelsesmæssig relation mellem 
subjekterne er forudsætningen for den første anerkendelsesform. Det er gennem ”den 
konkrete anden” at behovet for anerkendelse tilfredsstilles. De forhold Honneth arbejder med 
i denne sfære skal derfor være af symmetriske relationer, så subjektet kan føle sig anerkendt 
og derved opnå følelsen af selvtillid – den første form for selvopfattelse (Ibid.:15) og dermed 
muligheden for, at kunne deltage autonomt i det offentlige liv (Nørgaard, 2005:64). 
Den retslige sfære: Denne sfære tager udgangspunkt i det offentlige rum, og som 
individer mødes vi inden for en normativ forståelsesramme og erhverver derved muligheden 
for at opnå selvrespekt – en selvopfattelse der opleves ved at være borger på lige fod med alle 
andre. Fordi subjekterne er berettiget de samme velfærdsgoder, er relationerne mellem dem 
af lovmæssige karakter, og det er i disse relationer, at anerkendelsen optræder. Selvrespekten 
og bevidstheden om, hvad der er berettiget en, er ifølge Honneth forudsætning for ”(…) at 
være bevidst om sig selv som en moralsk kapabel person, der er i stand til at indgå i en 
offentlig drøftelse” (Honneth, 2003:16).  Det, at vi som individer anerkendes gennem 
rettigheder, muliggør det at kunne realisere sin autonomi (Ibid.:16).  
  Den solidariske sfære: Den sidste sfære omhandler de relationer, vi som mennesker 
indgår i – her opnås anerkendelsen ved vores deltagelse i sociale sammenhænge. Den form 
for relation der udvikles i gruppen, fælleskabet eller samfundet er baseret på en anerkendelse 
af subjektets særegenhed, der gennem handling er med til at reproducere samfundet. Denne 
følelse af at bidrage som medlem til et solidarisk samfund udløser den sidste selvopfattelse 
nemlig værdsættelsen af sig selv, hvilket kommer til udtryk i følgende citat: 
 
”Det er igennem fællesskabet at subjektet i samhørighed med andre dels indgår 
i et fællesskab, hvor det kan genkende sig selv, dels blive anerkendt for sin egen 
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unikke partikularitet - som særegent individ. Det betyder, at subjektet indgår i 
gruppens eller samfundets solidaritet, og at subjektet herved også er positiv 
bidrager til gruppens, fællesskabets eller samfundets hele” (Honneth, 2003:16).  
 
Hos Honneth er de tre sfærer ikke selvstændige men supplerer hinanden, fordi de enkeltvis 
ikke kan være fundament for et fuldt ud realiseret liv – mennesket må gennemleve alle sfærer 
for at kunne erhverve de tre former af selvforhold, der skal være med til at give et fuldt ud 
realiseret liv. 
Hensigten i dette projekt er at anvende anerkendelsesformerne på et mikroplan – 
adskilt fra andre institutioner vil vi belyse, hvordan træk fra de tre anerkendelsessfære kan 
gøre sig gældende i en 9. klasse. Vi kan på den måde betragte forskellige fænomener ud fra 
emotionelle, normative og solidariske forståelser – hvad er det for nogle følelsesmæssige 
handlinger eleverne agerer ud fra, men som undertrykkes af lovgivninger og derved påvirker 
fælleskabet? De fællesskaber eleverne indgår i skal ifølge Honneth rumme den enkeltes 
særegenhed og anerkendelse af dette. Afholdes eleven fra at modtage anerkendelse, kan det 
føre til en oplevelse af blive krænket. Vi vil med begrebet om krænkelse se nærmere på den 
måde, eleverne håndterer og forholder sig til deres karakterer på - hvordan italesætter de 
karaktererne i forhold til sig selv og andre i et ønske om ikke at tabe ansigt.  
Ud fra ovenstående vil vi med hjælp fra Honneths ide om, at ”(…) hver 
anerkendelsesform er forudsætning for de andre, er de forskellige anerkendelsesformer også 
forudsætningen for et fuldt ud integreret samfund” (Honneth, 2003:16) forholde os kritiske 
over for den karakterordning, der synes at herske i skolesystemet, eftersom der kan 
argumenteres for en mangel på anerkendelse af individuelle kvalifikationer.   
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Metode 
Vi vil i følgende afsnit diskutere de metodiske overvejelser, vi har gjort os i forbindelse med 
indsamling og bearbejdelse af vores empiri, hvorfor det vil være i vores interesse at gøre 
afsnittet så projektnært som muligt. Afsnittet vil omhandle vores arbejde med interviewene 
før, under og efter vi foretog dem, ligesom afsnittet vil indeholde vores etiske overvejelser i 
arbejdet med 9. klasse elever. 
Det kvalitative forskningsinterview 
Vi ønsker med vores undersøgelse at få en indsigt i, hvilken betydning karakterer har i 
konkurrencestaten, og hvordan disse påvirker eleverne i en 9. klasse - deres selvopfattelse og 
relationer til hinanden - hvorfor vi har valgt det kvalitative forskningsinterview som vores 
metodiske tilgang til vores undersøgelse. Denne metodeform finder vi relevant og 
fordelagtigt i forhold til besvarelsen af vores problemformulering, idet interviewgenren kan 
give os et indblik i den enkelte elevs oplevelser med at gå i 9. klasse. Eleven får dermed 
mulighed for at fortælle om egne forståelser og dermed skabe en identitet gennem de 
oplevelser og erfaringer, de gør sig i skolen. Vi erkender hermed eleverne som subjekter, der 
gennem egne holdninger og bevidste valg kan skabe potentiale for forandring. Vi forsøger 
dermed ikke at objektivisere men tilstræber i stedet at forstå menneskelivet ’inde fra’ ved at 
tage udgangspunkt i elevernes egne perspektiver på og beretninger om deres verden 
(Brinkmann & Tanggaard, 2010:17). Dog er vi opmærksomme på, at det, som fortælles, altid 
vil være konstrueret i den samtaleinteraktion, som interviewet udgør, og målet med vores 
interviewstudie bliver dermed at komme så tæt som muligt på elevernes oplevelser af 
forskellige fænomener i deres livsverden, idet vi aldrig ville kunne nå helt derhen (Ibid.:31).   
Vi har i vores undersøgelse valgt at anvende det semistrukturerede interview. Det er 
dog vigtigt at tilføje, at vores teoretiske positionering også har betydning for vores metodiske 
overvejelser, idet metode og teori ikke er uafhængige af hinanden. Det er samspillet mellem 
teori, metode, felt og problemformulering, der skal udgøre fundamentet for vores projekt – en 
dialektisk proces hvor punkterne påvirker hinanden og ikke bliver forstået hver for sig. 
Derfor vil vores kritisk teoretiske indfaldsvinkel have betydning for vores vidensproduktion, 
idet vi ved at gå kritisk teoretisk til værks vil arbejde ud fra et kritisk og frigørende 
perspektiv, hvor vi vil rette blikket mod de tænkemåder og praktikker i samfundet, der 
påvirker elevernes selvopfattelse og kan forhindre dem i at opnå anerkendelse.  
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Det semistrukturerede interview 
Vi arbejder med det semistrukturerede interview, da det interessante for os bliver at forstå og 
indhente beskrivelser fra den daglige livsverden ud fra elevernes egne perspektiver (Kvale & 
Brinkmann, 2009:45). Ved at arbejde med denne interviewform arbejder vi struktureret men 
forholder os samtidig åben for, at der under de enkelte interviews kan opstå nye potentielle 
emner, der kan være relevant for undersøgelsen (Brinkmann & Tanggaard, 2010:38). Således 
skaber vi en dialog med eleverne, hvor vi ud fra vores på forhånd valgte temaer i 
interaktionen med eleverne giver dem mulighed for at vægte de emner, som fylder meget for 
dem som skoleelever.  
Et af kendetegnene ved det semistrukturerede interview er netop også, at viden 
konstrueres i den sociale interaktion mellem to mennesker, hvilket betyder, at vi som 
interviewer og de som elever gensidigt påvirker hinanden, hvorfor ikke kun vores spørgsmål 
men også vores kropssprog og forskellige udtryk har betydning for den viden, der produceres 
(Kvale & Brinkmann, 2009:50). Særligt i forhold til vores undersøgelse er det derfor vigtigt, 
at vi opnår en tryg relation til og et godt samspil med den enkelte elev, da vi taler med 
eleverne om mulige følsomme emner, der måske kan virke angstprovokerende for eleverne at 
skulle tale med andre om.  Dette vil blive uddybet i det følgende. 
 
Empiriindsamling og behandling af empiri 
Vi vil i følgende afsnit redegøre og diskutere vores overvejelser vedrørende vores 
empiriindsamling og behandling af den indsamlede empiri. Dette gør vi for at skabe 
gennemsigtighed og transparens i vores undersøgelse og derigennem højne kvaliteten for 
undersøgelsen, og den viden som vi producerer. 
 
Vores møde med feltet 
Empiri er en stor del af vores undersøgelse, hvorfor det er relevant at beskrive vores møde 
med feltet, og hvilke udfordringer vi stødte på undervejs, inden vi påbegyndte vores 
empiriindsamling.  
Vi var fra begyndelsen enige om, at de interviews, vi ville lave, skulle være med 
elever fra både samme skole og klasse, da elevernes svar på denne måde vil være mere 
sammenlignelige. Vi tager dermed udgangspunkt i en lokal kontekst for også at kunne 
undersøge klassekulturen, og hvordan relationerne mellem eleverne påvirker den enkelte i 
fællesskabet.   
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Vi begyndte derfor tidligt i vores undersøgelsesforløb at tage kontakt til folkeskoler i 
københavnsområdet, hvor vi i en mail skrev, hvem vi var, hvor vi kom fra, hvorfor vi rettede 
henvendelse til dem, samt hvad vi ønskede at undersøge. Vi gjorde det klart i mailen, at vi 
var meget fleksible i forhold til, hvilke dage vi kunne foretage interviewene således, at vi 
ville forstyrre undervisningen mindst muligt. I mailen skrev vi ligeledes, at vi regnede med at 
hvert interview ville tage cirka 15 minutter, og at vi ønskede at tale med samtlige elever i en 
9. klasse. Vores udtrykkelige ønske om kun at snakke med de enkelte elever i 15 minutter 
skyldtes en forestilling om, at hvis vores undersøgelse virkede for tidskrævende, så ville 
sandsynligheden for, at vi ville blive taget i betragtning af skolerne, være væsentlige mindre. 
Det viste sig også rigtigt nok, at de fleste skoler simpelthen ikke mente, at de havde tid til 
vores besøg. Vi startede i første omgang med at sende mail ud til 10 forskellige skoler i 
København, hvoraf de, der responderede på vores mail, skrev, at de desværre ikke havde tid 
til at hjælpe os. De skoler der ikke svarede på vores mail, ringede vi til men fik samme svar. 
Mange af skolerne i københavnsområdet fortalte os yderligere, at de ofte bliver kontaktet af 
universitetsstuderende, der ønsker at foretage forskellige studier af skolelivet, og derfor føler 
de sig nødsaget til at sige nej grundet et tidspres.  
Vi valgte derfor også at sende mails til forskellige skoler i Nordsjælland (i alt 17 
skoler), da vi forestillede os, at skolerne uden for København måske oplevede et mindre pres 
i forhold til henvendelser fra universiteter. Men fra næsten samtlige skoler fik vi samme 
tilbagemelding som fra skolerne i københavnsområdet. Dog blev vi tilbudt at snakke med en 
8. klasse, da de, ifølge lærerne, havde mindre travlt, men dette takkede vi nej tak til, da vi 
ikke fandt det ligeså relevant i forhold til vores problemformulering. Der tegnede sig dermed 
hurtigt et mønster hos skolerne både i og udenfor København – elever i 9. klasse har ifølge 
lærerne meget travlt med at forberede afgangseksamen og komme igennem pensum. En 
udfordring vi havde in mente, men som viste sig, at være af meget større omfang end 
forventet. 
Efter at have været i kontakt med 27 forskellige folkeskoler i og udenfor København, 
kom vi til sidst i kontakt med Anders5 - dansklærer på en skole i Helsingør - der gerne ville 
lade sin 9. klasses elever deltage i vores interviews. Anders fortalte i telefonen, at der er to 9. 
klasser på skolen, men at hans klasse var ret langt med pensum i forhold til parallelklassen, 
hvorfor de godt kunne sætte tid af til at snakke med os. Efter at havde snakket med Anders 
over mail og telefon virkede det til, at vi havde mere ‘frie tøjler’, end vi havde forestillet os. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  5	  Vi anvender Anders som et fiktivt navn om dansklæren.  
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De mange afslag vi havde fået fra de andre skoler, havde givet os det indtryk, at 9. 
klasse elever har meget travlt, og vi forventede dermed ikke at måtte interviewe de enkelte 
elever i længere tid end de aftalte 15 minutter. Men Anders gav os et andet indtryk, da han 
lod det være op til os hvornår og hvor længe, vi ville foretage vores interviews. Vi blev derfor 
i gruppen hurtige enige om, at de 15 minutter per interview kun var et udgangspunkt, og at 
interviews op til 30 minutter ikke var udelukket, hvis nu den pågældende elev havde meget at 
fortælle, og vi dermed havde mulighed for at få en større indsigt i deres tanker og refleksioner 
vedrørende karakterer og deres betydning. Endvidere blev vi også enige om, at interviewene 
heller ikke skulle være for lange, da vi dermed ville ende op med en større mængde empiri, 
der ville gøre det vanskeligt at påbegynde en analyse.  
 
Præsentation af skolen 
Skolen er en del af Helsingør Skole, der sammen med fire andre afdelinger tilsammen udgør 
en af Danmarks største skoler, hvor omkring 2200 elever er indskrevet (Helsingør Skole, 
2014). Helsingør Skole blev dannet i 2012 ved en sammenlægning af de allerede eksisterende 
skoler i området. På skolens hjemmeside tydeliggøres det, at skolen på trods af dens størrelse 
skal virke tryg og overskuelig, hvilket netop gøres muligt gennem skolens forskellige 
matrikler og afdelinger.   
Skolen blev færdigbygget og taget i brug i 1955 og er siden da blevet sammenlagt 
med den daværende ungdomsskole, der lå ved siden af skolen.  Skolen er delt op i tre 
overordnet trin: indskolingen fra 0.-3. klasse, mellemtrinet fra 4.-6. klasse og udskolingen fra 
7.-9. klasse, hvorudfra skolens opbygning og inddeling ligeledes er struktureret. I 2013 var 
omkring 600 elever indskrevet på skolen.  
I en undersøgelse af undervisningseffekten, foretaget af tænketanken CEPOS6 fra 
2013, var skolen ligeledes nævnt. Undervisningseffekten er et tal, der indikerer, hvordan 
eleverne klarer sig sammenlignet med, hvordan man forventer, at eleverne ville klare sig 
beregnet ud fra forældrenes socioøkonomiske baggrund (CEPOS, 2013). Her havde skolen en 
undervisningseffekt på -0,7, hvilket indikerer, at elevernes karakterer lå 0,7 karakterpoint 
lavere end forventet. Skolen havde i 2013 et karaktergennemsnit på 4,6, hvor man altså havde 
forventet et gennemsnit på 5,3. Det er dog relevant at nævne, at en skoles undervisningseffekt 
kan ændre sig hurtigt, samt at denne måde at bedømme en skole på er en af mange mulige 
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metoder. Man kan også se på elevers og forældres tilfredshed med skolen, eller hvordan 
børnene klarer sig efter skolen (Helsingør Dagblad, 2013).  
 
Valg og introduktion af respondenter     
Inden vi foretog vores interviews, måtte vi også bestemme hvor mange og hvilke 
respondenter, der var relevante og realistiske at interviewe i forhold til interview projektets 
rammer, varighed og ressourcer (Brinkmann & Tanggaard, 2010:32). Eftersom vores 
undersøgelse er forankret i spørgsmål angående den enkeltes selvforståelse, valgte vi at 
bestræbe os på at interviewe en hel 9. klasse, da vi mente, dette antal kunne give os et bredt 
spektrum af elevernes individuelle forståelser, forestillinger og oplevelser. Vi ønskede ikke at 
inddrage flere elever end dette for at kunne vedligeholde overblikket og betragte et nuanceret 
udkast af virkeligheden - i det her tilfælde i en 9. klasse, som vi i dette projekt vil kalde for 
9.D. Vi bestemte os derfor at arbejde med vores problemstilling ud fra interviews med 
samtlige elever i en enkelt 9. klasse, hvorfor vores mæthedspunkt var nået, da alle eleverne i 
den valgte klasse var interviewet. I 9.D går der 17 elever, men da vi skulle foretage 
interviewene, var der kun 14 elever tilstede, der alle deltog i vores interviews.  
 
Udarbejdelse af interviewguiden 
Vi har, som nævnt tidligere, udarbejdet en interviewguide, der skal sikre at interviewet får en 
vis struktur således, at de temaer, vi har valgt at arbejde ud fra, bliver afdækket uanset 
interviewer, elev og selve interviewinteraktionen. 
Vi har valgt at arbejde ud fra følgende temaer: præsentation af eleven, det at gå i 9. 
klasse, dit forhold til dine klassekammerater, dit forhold til din skole og lektier, karakterer og 
bedømmelse, og det at arbejde i grupper (Se bilag 1). Disse temaer er valgt, da vi mener, de 
både kan bidrage til at forstå den enkelte men også klassen som helhed i forhold til 
karakterer. Temaerne fremstår som forskningsspørgsmål og er derfor valgt ud fra en teoretisk 
og videnskabelig baggrund. Disse forskningsspørgsmål er delt op i interviewspørgsmål samt 
forslag til hjælpespørgsmål, der er de spørgsmål, vi ønsker at stille til eleverne for at få 
afdækket de overordnede temaer, hvorfor vi har forsøgt at formulere spørgsmålene så åbne 
som muligt, så eleverne har mulighed for at udfolde sig mest muligt op. Netop fordi vi skal 
tale med eleverne om relativt private emner, er specielt de første par minutter af interviewet 
afgørende, hvorfor vi bevidst har valgt at stille meget åbne og neutrale spørgsmål i 
begyndelsen: hvad laver du i din fritid, og er du glad for at gå i skole?. Derigennem forsøger 
vi at opnå en god kontakt til eleven samt skabe et rum, hvor eleven har en følelse af at kunne 
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tale frit om private oplevelser. I den forbindelse begynder vi de enkelte interviews med en 
briefing - en kort præsentation af os selv, hvad vi ønsker at undersøge, samt at interviewet vil 
være anonymt. Samtidig gør vi eleverne opmærksomme på, at der hverken er ‘forkerte’ eller 
‘rigtige’ svar, men at vi kun er interesseret i, hvordan de tænker om det, vi stiller dem 
spørgsmål om. Dette kan være med til at skabe en tryg relation, hvor eleven ikke føler sig 
usikker på, om det eleven afslører’ vil blive sagt videre til læreren eller kammeraterne i 
klassen. 
I forhold til formuleringen af interviewspørgsmål har vi haft en del overvejelser om, 
hvor direkte eller indirekte de skal være, hvad de skal kunne producere af viden, samt 
hvordan de skal skabe en interpersonel relation. Vi har dermed arbejdet ud fra 
spørgsmålsformuleringer, der både har en tematisk og dynamisk dimension, idet de både skal 
skabe ny viden til undersøgelsen samt skabe en positiv interaktion os og eleverne imellem. Vi 
har valgt at have en indirekte tilgang til vores interviewspørgsmål, hvor eleven selv skal finde 
frem til svaret, uden at vi som interviewer, leder dem hen til bestemte svar og ’lægger ordene 
i munden på dem’. Dette skal vi specielt være varsomme med, når vi interviewer unge 
mennesker, idet der ubevidst kan opstå et magtforhold, hvor vi som interviewer kan risikere 
at blive associeret med en lærer, der kun er ude efter rigtige eller forkerte svar. Dette er ikke 
hensigten, og spørgsmålene er dermed bevidst formuleret så åbne som muligt, så vores 
subjektive holdninger ikke dominerer spørgsmålene og dermed præger elevernes svar. Dog 
har vi i form af vores hjælpespørgsmål også formuleret mere direkte spørgsmål, vi kan stille i 
situationer, hvor eleven måske fokuserer på emner, vi ikke finder relevante i forhold til vores 
undersøgelse. Disse spørgsmål skal dermed sikre, at vores overordnede temaer bliver 
besvaret. På den måde kan eleven komme omkring de aspekter, eleven finder mest 
interessante i forhold til eksempelvis karakterer og bedømmelse samtidig med, at der hersker 
et asymmetrisk magtforhold, hvor vi som interviewer stiller direkte spørgsmål, der skal sikre, 
at interviewet ikke tager en ’forkert’ retning men omhandler netop det, som vi ønsker at 
undersøge. 
Således forsøger vi at bevæge os væk fra at objektivere eleverne for i stedet 
undersøge elevernes subjektive meningsdannelser og fortolkninger, da det netop er deres 
subjektive forståelse af og forhold til karakterer, vi er interesseret i at undersøge.  Men vi er 
samtidig som forskere bevidste om, at vi aldrig ville kunne ”(…) se noget intet sted fra” 
(Brinkmann & Tanggaard 2010:497). Vi vil dermed betragte verden ud fra en bestemt 
position, der vil påvirke vores forståelse af elevens udsagn og dermed projektets analyse, 
ligesom vores interviewguide også fokuserer på visse aspekter af livet i en 9. klasse. 
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Elevernes subjektive fortællinger vil dermed altid være farvet af de forforståelser og de 
positioner, som vi arbejder ud fra, hvilket vil blive uddybet senere i afsnittet omhandlende 
vores analysemetode, der er præget af den kritisk hermeneutiske tilgang.   
Afsluttende skal det dog nævnes, at vores interviewspørgsmål bevidst er formuleret i 
et sprog, der er letforståelige og ikke udpræget akademisk for at skabe et trygt rum for 
eleverne. Samtidig har vi forsøgt at gøre interviewene så praksisnære som mulige, når vi 
forsøger at motivere eleverne til at give eksempler på deres svar, der skal bidrage til at 
tydeliggøre deres indre refleksioner og forståelser.    
                   
Selve interviewsituationen 
Skolen var på selve interviewdagen enormt samarbejdsvillige, hjælpsomme og stillede efter 
vores ønske tre klasselokaler til rådighed, hvor vi enkeltvis havde mulighed for at interviewe 
eleverne på skift. Vi havde visse overvejelser omkring at gennemførte interviewene hver for 
sig i forhold til interviewets reliabilitet, hvorfor vores interviewguide blev nyttig, da den 
sikrede, at vi kom omkring de samme temaer ved hjælp af nogenlunde ens formulerede 
spørgsmål. Her erfarede vi også, at vi anvendte vores hjælpespørgsmål på en mere direkte 
måde, end vi havde forventet – vi havde i udarbejdelse af vores interviewguid forestillet os, at 
eleverne ville tale mere frit ud fra vores åbne spørgsmål, end hvad mange af eleverne rent 
faktisk gjorde. Nogle af eleverne talte længe og svarede meget detaljeret på vores spørgsmål, 
imens andre svarede kort, hvorfor det blev nødvendigt for os at stille flere direkte spørgsmål 
end forventet for at sikre, at projektets tema blev berørt.     
Samtidig valgte vi ikke at interviewe eleverne sammen alle tre, da vi ikke ville virke 
dominerende i interviewsituationen. Det viste sig på selve dagen at være en god beslutning, 
da nogle af eleverne virkede lidt nervøse og tilbagetrukne, hvorfor et overtal af os som 
interviewere måske ville have skabt et utrygt rum i interviewsituation, hvor eleven ikke i 
samme grad ville ’turde’ at snakke højt om egne tanker. Af selv samme grund var længden på 
interviewene forskellige fra elev til elev, da nogle af eleverne virkede til at føle sig mere 
trygge i situationen end andre.  
Inden vi påbegyndte interviewene, startede vi dagen med at introducere os selv for 
hele klassen. Her fortalte vi kort om, hvem vi var, og hvorfor vi var interesseret i at tale med 
dem, og at hvert interview ville blive optaget. Derudover gjorde vi det klart for dem, at der 
ikke var nogle rigtige eller forkerte svar. Dette nævnte vi kort inden hvert enkelt interview for 
at gøre det helt klart for eleverne, at der ikke var nogen grund til at være nervøs ved 
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situationen. Til hvert interview var der sat slik og kiks frem i lokalerne, hvilket også skulle 
være med til at skabe tryghed og minimere elevernes nervøsitet.  
Da vi ikke foretog interviewene sammen, planlagde vi at mødes efter, vi hver især 
havde foretaget et par interviews for kort at evaluere vores interviewguide og snakke om 
vores oplevelser med eleverne. Dette blev dog besværliggjort, da nogle af interviewene var 
dobbelt så lange som andre, og eleverne hele tiden blev sendt ind til os af deres lærer. Vores 
første evaluering blev derfor først afholdt i elevernes 10-frikvarters pause. Her var vi 
overrasket over, at karakterernes betydning ikke kom til udtryk i det omfang, som vi havde 
forventet. Samtidig undrede vi os over, at flertallet af eleverne havde valgt at skulle i 10. 
klasse, da vi ud fra læst materiale og egne erfaringer havde en forventning om, at flere af 
eleverne ville vælge en gymnasial uddannelse direkte efter 9. klasse. Vores forståelse af 
karakterernes betydning i en 9. klasse ændrede sig dermed i løbet af interviewdagen, hvor 
eleverne italesatte betydningen af karakter mindre direkte, end vi havde forestillet os.  
 
Behandling af empirien 
I behandlingen af vores empiri har vi valgt at transskribere alle 14 interviews både for at 
kompensere for, at vi ikke alle tre var til stede under samtlige interviews, men også for at 
gøre det nemmere at skabe et større overblik over de enkelte elevers svar.  
Der er mange overvejelser forbundet med transskribering, og det er derfor vigtigt at 
huske, at transskriptioner ”(…) ikke er kopier eller repræsentationer af en oprindelig 
virkelighed, men fortolkningsmæssige konstruktioner, der er nyttige til givne formål” (Kvale 
& Brinkmann, 2009:166). Vi har alle sammen transskriberet, og derfor var det vigtigt, at vi 
gjorde det på sammen måde, så vi bedst muligt kunne arbejde med empirien efterfølgende 
(Ibid.:167). Da der ikke er nogle decideret regler for, hvordan man transskriberer, har vi valgt 
at gøre det ud fra selvvalgte kriterier: Vi besluttede ikke at notere lyde, såsom suk, host eller 
lignende i transskriberingen. Vi valgte i stedet at notere længere pauser ved tre punktummer, 
ligesom vi valgte at understrege ord, som eleverne selv fremhævede i samtalen. Derudover 
har vi valgt at transskribere alle interviews så tæt på det sagte som muligt for på den måde at 
sikre en vis kvalitet og gennemsigtighed af undersøgelse og dermed give læseren mulighed 
for at se, i hvilken kontekst svarene er skabt.  
En anden væsentlig grund, til at vi har valgt at transskribere samtlige interviews, er 
også for at kunne meningskondensere svarene og dermed minimere respondenternes svar til 
korte og præcise pointer, der gør analysen mere overskuelig (Ibid.:227).  
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Meningskondensering er en analysemetode, der kan deles ind i forskellige stadier, hvis 
formål er at reducere kvalitative data såsom interviews til korfattede formuleringer. Vi 
startede derfor behandlingen af vores empiri med at læse alle 14 interviews igennem hver 
især, så vi kunne få en fornemmelse af helheden. Herefter inddelte vi interviewene i naturlige 
meningsbærende dele, hvor ud fra vi fandt frem til følgende analysetemaer: den gode og den 
dårlige elev – fællesskabet - hvordan er det anerledes at gå i 9. klasse - fagenes vigtighed og 
betydning - valgene efter 9. klasse og valget om at gå i 10. klasse - karakterernes betydning - 
elevernes fortællinger. Efter denne proces læste vi interviewene igennem endnu en gang for 
at finde citater fra eleverne, der kunne understøtte de valgte temaer.  
Herefter valgte vi at dele vores analyse op i forskellige analysetemaer ud fra de mest 
dominerende temaer: elevernes fortællinger - elevernes forhold til karakterer - relationernes 
betydning. Disse analysetemaer skal ses som en præsentation af vores empiri og de temaer, vi 
ønsker at udfolde i analysen. Dog vil ikke alle disse temaer fremgå som overskifter i vores 
analyse - de skal snarere forstås som en måde hvorpå, vi har forsøgt at skabe en ramme for 
vores analyse, hvor vi vil tage udgangspunkt i vores empiri og holde den op i mod Honneths 
teori om anerkendelse i relation til projektets problemformulering. Vi vil således udfolde de 
temaer, som er opstået gennem vores empiri ved at undersøge, hvilken betydning karakterer 
har for elevernes selvopfattelse og relationer til hinanden. For at kunne gøre dette, har vi 
valgt at anvende en kritisk hermeneutisk analysestrategi, som vil blive præsenteret før vores 
analyseafsnit.   
 
Etiske overvejelser 
I arbejdet med interviewforskning som metodisk fremgangsmåde for vores undersøgelse, har 
vi gjort os nogle etiske og moralske overvejelser i forbindelse med udarbejdelsen og 
behandlingen af de enkelte interviews. Den menneskelige interaktion der skabes under 
interviewene påvirker den enkelte elev, og den viden, der produceres, har betydning for vores 
forståelse af menneskets vilkår, hvorfor vi ved at indsamle empiri i form af interviews vil 
støde ind i etiske spørgsmål, som vi i følgende afsnit vil gøre rede for. 
Når vi i vores interviews ønsker at udforske elevernes selvopfattelse for derefter at 
offentliggøre det, er det vigtigt, at der opretholdes fortrolighed og anonymitet i behandlingen 
af det indsamlede data. Dette gør vi ved at præsentere os selv og formålet med vores projekt 
samt ved at informere eleverne om, at de vil fremstå anonyme, så de ikke føler sig usikre på, 
om dét, de fortæller os, kan få konsekvenser for dem senere hen. Denne anonymitet sikrer vi 
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ved at ændre elevernes navne, så deres identitet bliver uigenkendelig for offentligheden. På 
den måde kan eleverne føle sig sikre på, at deres fortrolighed er beskyttet under hele 
undersøgelsesforløbet. Samtidig har vi i vores indledende mail til skolen gjort dem 
opmærksomme på, at skolen har adgang til den endelig rapport og dermed analysen af det 
indsamlede empirimateriale for på den måde at skabe gennemsigtighed og vise vores 
fortrolighed til skolen samt eleverne (Kvale & Brinkmann, 2009:89). Vi har desuden gjort det 
klart, at skolens navn vil blive anonymiseret i den endelig rapport, for at undgå at elevernes 
udtalelser kan spores tilbage til dem selv.  
Det er samtidig vigtigt, at vi i vores præsentation af undersøgelsen til skolen ikke 
giver fuldstændig information om formål og design, da det samtidig kan påvirke elevernes 
svar. Vi har derfor undladt at lægge vægt på ordene karakterer og bedømmelse, da vi i selve 
interviewsituationen var interesserede i at få elevernes spontane opfattelser frem vedrørende 
karakterer og deres betydning for den enkelte. Vi har som interviewer dermed forsøgt at 
arbejde mere generelt med elevernes opfattelse af at gå i skole, da vi havde en forventning 
om, at karakterer fylder så meget for eleverne, at de vil komme ind på det af sig selv. På den 
måde har vi arbejdet med den tragtformerede spørgeteknik, hvor vi gradvist har forsøgt at 
nærme os emnet, så vi samtidig er sikre på, at undersøgelsens overordnede emne vil blive 
berørt (Ibid.:90). 
Der stilles altså etiske forpligtigelser til vores rolle som forskere, hvilket også gør sig 
gældende for fremlæggelsen af undersøgelsens resultater, der skal være så repræsentative for 
forskningsområdet som muligt. Vi tilstræber således en gennemsigtighed, der skal give 
undersøgelsen videnskabelig kvalitet.  
 
Afgræsning og fravalg i interviewguiden 
I en interviewproces foretages der såvel bevidste som ubevidste til- og fravalg. Vi har 
eksempelvis bevidst valgt ikke at stille spørgsmål vedrørende elevernes baggrund og 
forældrenes status, idet vi er interesseret i at undersøge skolen som en institution for sig – vi 
ønsker dermed at anskue skolen som de unges ’egen’ kultur. Dette betyder dog ikke, at vi er 
uenige i, at både den sociale, kulturelle og økonomiske baggrund har betydning for elevernes 
oplevelse af sig selv og skolen, men at det er en dimension, vi bevidst har fravalgt at uddybe i 
dette projekt. Dog vil vi ikke udelukke, at denne dimension af ungdomslivet måske bliver 
interessant for eleverne at forfølge. Vi har bevidst valgt ikke at fremhæve den, idet vi ønsker 
at undersøge, hvordan den enkelte elev ser og opleveler sig selv inden for de rammer, skolen 
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som institution tilbyder. Vi arbejder med skolen som en institution med egne værdier og 
regler, som eleverne handler efter i skolemæssige sammenhænge.  
Samtidig er vi bevidste om, at læreren spiller en utrolig vigtig rolle for elevernes 
trivsel og læring i skolen. Men vi har valgt ikke at fokusere på relationerne mellem lærer og 
elev, da vi i dette projekt er interesseret i at undersøge relationerne eleverne imellem, og 
hvordan de påvirkes af karakterne og samtidig får betydning for den enkelte elevs 
selvopfattelse gennem de anerkendelsesprocesser, der finder sted mellem eleverne.   
 En sidste afgræsning vi har fortaget i projektet er, at vi ikke inddrager kønnets 
betydning. Grunden til dette er, at vi ønsker at forstå elevrollen uden, at den skal være 
underlagt af en kønsopdelt forestilling, hvor forskellige handlemuligheder gør sig gældende. 
Ud fra vores videnskabsteoretiske udgangspunkt vil vi, ud fra et kønsperspektiv, endvidere 
være tvunget til at arbejde med ideen om, at det at være enten pige eller dreng har betydning 
for ens reaktioner og handlinger. Vi vil ikke arbejde med denne kønsopfattelse men i stedet 
betragte vores interviewpersoner som elever, der handler ud fra elevrollen, hvortil forskellige 
selvopfattelser og oplevelser gør sig gældende.    
Kritisk hermeneutik som analysemetode 
Projektets erkendelsesinteresse er, som allerede beskrevet, stærkt inspireret af den kritiske 
teori. I vores arbejde med analysen erfarede vi, at visse elementer fra den kritiske 
hermeneutik blev brugt aktivt, hvorfor denne tilgang vil blive udfoldet i det følgende afsnit. 
Hermeneutikkens overordnede mål er at frembringe den mening, der ligger i 
menneskets sproglige udtryksformer, hvilket er relevant i forhold til dette projekt, da det 
semistrukturerede interview er et bærende element for vores erkendelsesinteresse. 
Hermeneutikken opfatter og forstår fortolkningsarbejdet og den frembragte viden som 
fortolkning, hvorfor der ikke findes noget sikkert grundlag, som samfundet kan bygges på, da 
alt bliver fortolket ud fra en given kontekst (Juul, 2012b:108). Helt konkret betyder dette, at 
fortolkning må komme før forklaring, hvorfor de sociale fænomener, der studeres, må forstås 
som bærere af betydnings- og meningssammenhænge. Denne erkendelse er relevant i vores 
arbejde med eleverne, da vi ikke ønsker at generalisere ud fra elevernes svar. Vi er derfor 
også opmærksomme på, at de svar, vi har fået, er skabt gennem vores egen subjektive 
fortolkning af dem, og at andre fortolkninger er mulige. Vores viden og konklusioner er 
dermed ikke endegyldige men dannes dels ud fra vores fortolkning af dem og dels ud fra den 
kontekst, vi forstår dem i.   
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Ligesom i den kritiske teori er det et mål for den kritiske hermeneutik, at kritikken må 
være grundfæstet i et normativt ideal, som forskeren arbejder ud fra. Dette normative ideal 
må imidlertid forstås hermeneutisk og derfor altid opfattes som et udkast og som noget, der 
ændres i takt med mødet med nye erfaringer – som en spiral (Ibid.:142). Gennem arbejdet 
med vores empiri, er det altså ikke utænkeligt, at vores forforståelser og normative 
standpunkter vil blive korrigeret i mødet med nye erfaringer. Denne normative horisont 
udgøres gennem de fordomme, som vi selv medbringer i analyseprocessen, og på den måde 
er det en vigtig del af arbejdet, at vi som forskere kan begrunde og eventuelt korrigere disse 
fordomme i mødet med nye erfaringer. Der opstår dermed et dialektisk forhold, hvor 
forskerens normative idealer ”(…) ikke kan tænkes uden en forståelse af den sociale 
virkelighed, som den er, ligesom den sociale virkelighed ikke kan kritiseres uden en idé om de 
mest grundlæggende betingelser for det gode liv” (Juul, 2012b: 146). 
Denne pointe er central i arbejdet med vores problemstilling, da vi inden vi begyndte 
at indsamle empirien havde en klar ide om, at 9. klasses elever er meget fokuseret og optaget 
af at få gode karakterer. Denne fordom er blandt andet dannet gennem de samfundsmæssige 
krav, der er til eleverne (jf. Konkurrencestaten), men det er også en tendens, vi har kunnet 
spore i de artikler, vi har læst (jf. Problemfelt). Denne forforståelse af elevernes fokusering på 
karakterer og bedømmelse har dermed også haft betydning for vores udarbejdelse med både 
interviewguiden, interviewsituationen og analysen. Da vi udarbejdede interviewguiden 
besluttede vi, at vi som interviewere ikke ville italesætte ordet karakterer i så megen grad, 
medmindre eleverne selv gjorde det. Dette valg tog vi, fordi vi havde en forforståelse om, at 
karakterer fylder så meget for eleverne, at de ville nævne det af sig selv. Dette var også 
tilfældet, men ikke hos alle eleverne, og vi valgte derfor at komme mere ind på det selv. 
Vores forforståelse af karakteres altoverskyggende betydning måtte derfor revurderes 
undervejs i interviewsituationen og i den efterfølgende empiribehandling. Dette vil yderligere 
blive uddybet i diskussionskapitlet, da vores forforståelse af problemstillingen ikke er statisk, 
men ændres i mødet med nye erfaringer.  
Det normative perspektiv, der er at finde i både den kritiske teori men også i den 
kritiske hermeneutik, gør det altså legitimt at være inspireret af begge videnskabsteoretiske 
traditioner i projektet. Dog skal det understreges, at den kritiske hermeneutik tjener projektet 
som en analysestrategi i arbejdet med vores empiri.  	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Et analytisk blik – Elevernes forhold til karakterer  
For mange elever symboliserer 9. klasse på mange måder en overgang til noget nyt - en slags 
skillelinje. Eleverne forlader en institution, de har været en del af i 10 år og skal for første 
gang helt selv bestemme, hvordan de vælger at fortsætte deres videre uddannelsesforløb. Af 
samme grund kan 9. klasse også være kendetegnet ved et vis forventningspres, da både 
terminsprøver og eksaminer ligger lige om hjørnet, ligesom samfundets krav og 
forventninger begynder at vise sig tydeligere, end det måske har gjort før. Vi vil dermed i 
følgende analyse anvende Honneths teori om anerkendelse til at undersøge, hvordan 
karakterer i 9.D får betydning for elevernes selvopfattelser og relationer til hinanden. 
Analysen vil i den forbindelse tage udgangspunkt i elevernes individuelle fortællinger om 
dem selv som eksempelvis ’den gode’ og ’den dårlige’ elev, elevernes emotionelle relationer 
til hinanden, og karakterernes betydning for elevernes forståelse og opfattelse af dem selv 
som skolelev i 9.D samt deres videregående uddannelses valg. For at belyse dette anvender vi 
Honneths tre sfærer om anerkendelse: den solidariske, den private og den retslige sfære, idet 
de tre sfære kan give os en forståelse for, hvordan der blandt eleverne i 9.D eksisterer 
forskellige former for anerkendelsesforhold, der får betydning for elevernes opfattelse af dem 
selv.  
Forskellen på at gå i 9. klasse i forhold til at gå i 7. og 8. klasse 
Et gennemgående tema i løbet af vores interviews med eleverne i 9.D var deres tanker om det 
at gå i 9. klasse, og hvordan det er anderledes end tidligere klassetrin. På trods af at lærerens 
rolle ikke er noget der vil blive udfoldet yderligere i analysen, er det dog relevant at bringe i 
spil for en kort bemærkning i denne forbindelse: 
 
”Altså man kan godt mærke at hele 7. og 8., har det jo også været sådan ’nu 
skal I snart til eksaminerne’, men man kan virkelig mærke det her i 9. De siger: 
’tag jer nu sammen’, ’tag nu noter’ og gør nu dit og gør nu dat og sådan” 
(Interview Sara).  
 
I ovenstående citat beskriver Sara, hvordan hun oplever et øget pres fra lærerne, hvilket går 
igen i interviewene med både Lise, Ida og Ditte. Lærerens måde at italesætte dette pres 
overfor eleverne kan også være med til at forstå, hvorfor eleverne selv føler, at 9. klasse er en 
del anderledes end de forgående klassetrin. Presset ved at gå i 9. klasse er i hvert fald til stede 
hos Ditte:  
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”Altså, for eksempel 7., der var det mere, altså der gik jeg ikke så meget op i 
’ej, nu skal jeg lige høre efter og huske at lave lektier’, men i 8. og 9. klasse, der 
har jeg strammet op, ikke. Og det er blevet hårdere, især i 9.” (Interview Ditte).  
 
Dittes oplevelse er ligeledes en følelse som også Alberte, Freja og Katrine kan nikke 
genkendende til. Alle fire italesætter 9. klasse som det klassetrin, hvor seriøsitet og tanker om 
fremtiden præger hverdagen, ligesom de alle er enige om, at lektiemængden er vokset 
markant. Ida nævner blandt andet, at denne seriøsitet, der er omkring skolen, særligt kommer 
til udtryk gennem det faktum, at de tekster og film, de bruger i undervisningen, alt sammen 
vil være noget, der bliver opgivet til eksaminerne til sommer (Interview Ida).   
Ovenstående kan forstås i forbindelse med Ove Kaj Pedersens beskrivelse af 
konkurrencestaten og de individer, der skabes i dette samfund. En central pointe i 
konkurrencestaten i forbindelse med uddannelse er, at individer skal uddannes til at være 
rationelle og nytteorienterede. Som man kan fornemme i citaterne ovenfor, er eleverne fra 
9.D opmærksomme på vigtigheden af deres rolle som 9. klasses elever og dermed også deres 
fremtidige mulighed for at ’blive til noget’, ligesom det er tydeligt, at de er opmærksomme 
på, at de befinder sig i et afgørende sted i deres uddannelse i forhold til fremtidige valg. 
Elevernes italesættelse af det skift, de føler, der er sket efter de rykkede op i 9. klasse, er 
netop relevant at forholde sig til i forbindelse med karakterens øgede betydning samt 
elevernes beslutning om, hvad de gerne vil efter 9. klasse.  
Elevernes fortællinger 
I følgende afsnit vil vi komme ind på, hvordan eleverne præsenterer og forstår sig selv ud fra 
deres fortællinger om sig selv som elever i 9.D. Hvordan eksempelvis Peter fremstår som den 
dovne elev, der har svært ved at leve op til sin egen forestilling om, hvad en god elev er, 
Frederik der ser sig selv som den ambitiøse elev, der stræber efter den lange uddannelse, 
imens Ida opfatter sig selv som den flittige og seirøse elev, der deltager aktivt i timerne og 
laver sine lektier. Fortællinger der kan giv os et indblik i elevernes forskellige 
identitetsforståelser og selvopfattelser. Vi er herigennem interesseret i at undersøge, hvordan 
Honneths solidariske sfære om social anerkendelse eller mangel på samme, får betydning for 
elevernes forståelser af sig selv som eksempelvis ’den gode’ eller ’den dårlige’ elev, der skal 
kunne genkende sig selv i fællesskabet for at opnå anerkendelse. For hvis vi vil forstå 
anerkendelse må vi, ifølge Honneth, lede hos de individer, der oplever følelsen af at blive 
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anerkendt eller krænket og ikke i abstrakte tanker og utopiske forestillinger (jf. teoriafsnit). 
Vi må finde anerkendelsen blandt de erfaringer, som de unge gør sig i det sociale liv i skolen 
– i deres egne fortællinger om deres individuelle kampe, sejre og ambivalenser ved at gå i 
skole. Vi stiller spørgsmål til, hvilke værdier og egenskaber der forventes, at en skoleelev i 9. 
klasse må være i besiddelse af for at kunne opnå anerkendelse, og hvad får det af 
konsekvenser for de elever, der ikke føler de har evne til at skabe mulighed for anerkendelse? 
Hvad er det for nogen anerkendelsesformer eller krænkelsestilstande der finder sted blandt 
eleverne i 9.D, og hvilken betydning får det for deres forståelser af sig selv? 
Fortællingen om ’den gode’ og ’den dårlige’ elev 
Der viser sig i vores empiri et tydeligt mønster af, hvad den gode elev er. En der: ”(…) har 
styr på sine lektier, en der laver sine ting til hver gang, en der har gode karakterer, og en der 
også samtidig er sød over for de andre” (Interview Sara), som eksempelvis Sara udtaler det i 
citatet. Eleverne er meget enige om, at hvis de skal kalde sig selv for den gode elev i skolen, 
så skal de også leve op til nogle bestemte krav, før de kan indgå i denne kategori, som de selv 
er med til at skabe. De skal ikke kun være faglig dygtig og aktive i timerne, de skal også, som 
Nanna udtaler det, være: ”(…) en, der tager hånd om alle og er gode med alle” (Interview 
Nanna). At få titlen som den gode elev bliver dermed tydeligvis meget krævende, og da vi 
spurgte de enkelte elever, hvilken elev de opfattede sig selv som, havde de alle ’fejl’ og 
’mangler’, der gjorde, at de var en blanding mellem den gode og den dårlige elev. Der var 
ingen, der følte sig berettiget til fuldt ud at tage ’æren’ som den gode elev, der nærmest bliver 
et utopisk mål, som ingen kan nå hen til. Det er som om, eleverne er pålagt nogle moralske 
principper, som det ikke er muligt for dem at orientere sig efter i hverdagen, hvorfor den 
moralske rigtige handlen bliver en uforenlig fordring.   
Eleverne synes altså at have opstillet nogle forventninger og krav til sig selv, som 
ingen af dem kan leve op til. De kan siges at have opbygget en fælles forståelseshorisont, der 
risikerer ikke at give meget plads til forskellighed og andre værdier i fællesskabet. En fælles 
værdihorisont hvor individuelle kvalifikationer bliver skiftet ud med læringsstrategier, der 
arbejder ensidigt og målrettet. Hvis eleven ikke har evne til at deltage under disse betingelser, 
kan det forstille sig at hæmme elevens aktivitet i timerne, at få lavet sine lektier, komme til 
tiden og få de høje karakterer. Spørgsmålet bliver så, om denne ’modsætning’ til den gode 
elev vil kunne føre til manglende anerkendelse af fællesskabet, fordi man som elev måske 
ikke kan leve op til disse fælles værdier og normer, der eksisterer i klassen? For det er vel 
aldrig godt at være den dårlige elev i en skolemæssig sammenhæng?  
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Peter giver udtryk for, at han har svært ved at komme til tiden, lave sine lektier og 
deltage aktivt i timerne, og han har ud fra dette en forståelse af sig selv som en dårlige elev, 
der egentlig bare er irriterende for lærerne: 
 
”At være en dårlig elev, vil jeg næsten mene, er næsten ligesom mig. At man 
ikke kommer til tiden, man laver ikke altid sine ting. Og det pisser dem (lærerne) 
jo egentlig til sidst bare af, og så gider de jo ikke hjælpe en. Og det er jo også 
helt forståeligt” (Interview Peter). 
 
Peter giver tydeligt udtryk for i citatet, at hans måde at være skolelev på ikke er acceptabelt i 
lærernes øjne, hvorfor de ikke gider hjælpe ham, hvilket ifølge Peter er helt forståeligt. Peter 
opfatter langt fra sig selv som den gode skoleelev, så hvordan skal han opnå anerkendelse fra 
fællesskabet i klassen, når hans adfærd langt fra lever op til skolens værdier? Det kan hermed 
tænkes, at Peter har svært ved at genkende sig selv i klassens fællesskab og blive anerkendt 
som et særegnet individ, hvilket kan have konsekvenser for Peters selvværd og opfattelse af 
sig selv i skolemæssige sammenhænge. Dette kommer eksempelvis til udtryk i følgende citat, 
hvor Peter forklarer, at han har opgivet det med at få de gode karakterer i skolen: ”Ja den har 
jeg så givet op på (…)” (Interview Peter), og det kan således fremhæves, at de erfaringer, 
Peter har fra og gør sig i skolen, får betydning for hans selvopfattelse.  
For at avende selvopfattelse som begreb, har vi valgt at inddrage Einar Skaalvik og 
Sidsel Skaalvik7, da de i bogen ”Skolens læringsmiljø” fra 2014 viser, hvilken betydning 
elevernes selvopfattelse har for deres motivation, læring, emotionelle reaktioner og de valg, 
som de træffer. Vi forstår altså selvopfattelse som den opfattelse, eleven har af sig selv, og 
som samtidig er en vigtig forudsætning for elevens følelser, tanker, handlinger og motiver i 
skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2014:85). Selvopfattelsen kan altså forstås som måden hvorpå, 
eleven vurderer sig selv, og hvordan denne vurdering har betydning for elevens adfærd. Ved 
at inddrage Skaalvik og Skaalviks forståelse af selvopfattelse og ikke kun anvende Honneths 
begrebsapparat, arbejder vi med begrebet selvopfattelse ud fra et empirisk grundlag, idet 
Skaalvik og Skaalvik både arbejder ud fra teorier og forskningsresultater i en skolemæssig 
sammenhæng.   
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
7 Einar M. Skaalvik er professor i pædagogisk psykologi og forskningsmetode. Sidsel Skaalvik er 
professor i specialpædagogik. Begge ved Pedagogisk Institutt, Universitet i Trondheim (Skaalvik & 
Skaalvik 2014).  
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I forlængelse af Peters fortællinger, træffer Peter nogle valg ud fra de egenskaber, han 
selv mener at besidde, og det han selv forventer at kunne gøre – han handler ud fra sin 
selvopfattelse (Ibid.:89). Peter svarer derfor, at han har opgivet at konkurrere med de andre 
elever, hvad angår karakterer men siger samtidig også: ”(…) men det er stort set også det 
eneste, jeg har givet op på. Der er jo idræt, det kan jeg ikke klare at tabe i” (Interview Peter). 
Peters selvopfattelse knytter sig til forskellige aspekter af hans skoleliv, og hvilket konkret 
område han befinder sig i - eksempelvis til timen i de faglige fag eller til idrætstimerne. Peter 
har forskellige kvaliteter og dermed forskellige selvopfattelser alt afhængig af, hvor han 
befinder sig i skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2014:90), og vi kan her tale om, at selvopfattelsen 
skabes institutionelt. Peters opfattelse af sig selv og sin faglige kunnen, synes dog ikke at 
være i overensstemmelse med måden, hvorpå de andre i klassen betragter ham, hvilket 
kommer til udtryk i følgende citat: 
 
”Man kan godt sige, at jeg er blevet lidt stemplet nu. Fordi ja, jeg laver ikke 
mine ting, men det som folk så tror, det er, at jeg ikke kan finde ud af det. Men 
det er så ikke lige sagen” (Interview Peter). 
 
Peters reelle selvopfattelse er ikke den samme som den, Peter mener, de andre elever i 
klassen har af ham. Det, at Peter føler sig ”stemplet”, kan skyldes, at han ikke kan leve op til 
skolens værdier og normer om, hvordan man er den gode skoleelev, og det bliver dermed 
vanskeligt for Peter at integrere sine egne færdigheder og værdier til skolens fællesskab. Den 
dominerende ide og forestilling om, hvordan man er den gode elev, er med til at gøre det 
svært for Peter at indgå i ligevægtige intersubjektive, symmetriske relationer i klassen. Der 
kan dermed i klassen og skolen synes at opstå en krænkelse af Peter, der hermed oplever en 
form for krænkelse af egne personlige værdier og egenskaber – Peter marginaliseres af 
klassen. Det kan her tolkes, at Peter ikke værdsættes for de værdier, han selv tilskriver sig, da 
det ikke er godt nok at være god til idræt, når man samtidig ikke også kan passe sine faglige 
fag og møde op til tiden (Interview Peter), hvilket dermed kan føre til skade af Peters identitet 
og selvforhold og ikke mindst hans selvværdsfølelse. Vi kan her snakke om en form for 
undertrykkelse af den ’svage’ elev, der må kæmpe en hård kamp for at opnå social 
værdsættelse og dermed social anerkendelse. Peter bliver på en måde låst fast i en bestemt 
rolle – den dovne og ligeglade elev – som bliver svær for ham at komme ud at igen, selvom 
han måske gerne vil. For selvom Peter har en opfattelse af, at han rent faktisk godt kan ”finde 
ud af det”, som ovenstående citat viser, så vil klassekammeraternes konstante vurdering af 
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Peter, som den dovne elev, have betydning for hans opfattelse af sig selv, da Peters opfattelse 
af sig selv dannes direkte gennem perception af de andre elevers opfattelse af ham (jf. 
teoriafsnit). Peters handlinger anerkendes ikke som ’det gode’ af klassens fællesskab, og der 
kan dermed ske en krænkelse af Peter i klassens interaktionsprocesser, hvor de moralske krav 
må være gensidige eleverne imellem. 
Når Peter giver udtryk for, at han er ligeglad med karakterne, forsøger han ikke at 
give dem nogen betydelig værdi. Men alligevel, som følgende citat viser, vil Peter stadig 
gerne opnå de høje karakterer: 
 
”Mig, jeg er lidt ligeglad. Jeg tager det til mig og siger, ’fair nok, jeg har gjort 
den samme fejl, fordi jeg ikke lige var opmærksom på det’. Så må jeg lære af 
den fejl, og så må jeg få høje karakterer næste gang” (Interview Peter). 
 
Peter tillægges som elev nogle bestemte egenskaber ud fra den rolle, som han har fået tildelt 
af de andre i klassen – nogle egenskaber, der kommer til at danne grundlag for hans 
selvopfattelse. Peter bliver dermed ”ligeglad” med karakterne, da han jo allerede er 
”stemplet” som den dovne elev. Samtidig ses det i citatet, hvordan Peter stadig er fokuseret 
på at opnå de høje karakterer på et tidspunkt, da de måske hører til hans ideelle opfattelse af, 
hvordan han rent faktisk gerne vil fremstå over for de andre elever i klassen. Der opstår altså 
en kløft mellem Peters reelle og ideelle selvopfattelse (moralske standard) i forhold til 
karakterer, hvilken kan få konsekvenser for hans selvvurdering (Skaalvik & Skaalvik, 
2014:95). Peter synes at være bevidst om denne moralske krænkelse, hvorfor han forsøger at 
indstille sig i fællesskabet, som følgende citat viser. 
Peter forsøger at forme sig selv ud fra en moralsk standard, som er de forventninger 
og påbud, som omgivelserne retter mod ham, og som han frivilligt pålægger sig: 
 
”Jeg vil sige, at jeg er en dårlig elev, der prøver at rykke sig op til de gode 
elever. Jeg vil gerne være den gode elev, og jeg rykker mig lige så stille op ad. 
Det tager et stykke tid, når man har vænnet sig til en anden … jeg vil ikke sige 
livsstil, men… (Interview Peter). 
 
I citatet udtrykker Peter tydeligt, hvordan han godt er klar over, at han ikke er den gode elev, 
som han ønsker at være. Peter forsøger altså at bryde med et mønster, han er viklet ind i og 
komme væk fra den rolle, som holder ham fast i en position, han ikke ønsker at befinde sig i. 
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Vi kan her fornemme en form for handlingslammelse, når Peters handlinger ikke anerkendes 
af fællesskabet, og han dermed oplever udeblivelse eller benægtelse af anerkendelse af 
klassen, hvilket ødelægger en vigtig forudsætning for hans handledygtighed. 
Det kan føre til moralsk krænkelse, når Peters integritet bliver nægtet anerkendelse, 
og den således bliver til en moralsk uret. Peters handlinger anerkendes ikke, og det kan for 
ham føles som et angreb på hans personlige integritet, der kan opleves som en form for 
ydmygelse som i følgende citat, hvor Peter føler sig grint af, når han skal fremlægge for 
klassen og ikke har forberedt sig:  
 
”(…) Dem som står og panikker, det er jo også tanken om, at man bliver grint 
af. Ikke også. Men så griner jeg selvfølgelig bare igen, men det er jo et panik 
grin” (Interview Peter).  
 
Peter forsøger at svare igen på den offentlige ydmygelse i klassen ved at grine tilbage og yde 
modstand mod de andres krænkelser. Men dette grin bliver ”et panik grin”, fordi der i 
klassen hersker denne forventning om, hvordan man som skolelev må lave sine lektier og 
være forberedt, når man skal fremlægge mundtligt foran klassen. Det kan siges, at der i 
klassen og skolen eksisterer en fælles værdihorisont, der gør det svært for elever som Peter at 
yde modstand mod undertrykkende instanser og opnå den anerkendelse, der ifølge Honneth 
er en fundamental betingelse for det gode liv, og for at Peter kan udvikle en velfungerende 
identitet. En fælles værdihorisont som er skabt ikke kun ud fra skolen og klassen men også 
det omkringliggende samfund, hvor den dominerende tanke om konkurrence gør, at det 
enkelte individ må være i besiddelse af kompetencer, der kan omsættes til effektivt arbejde, 
så individet kan blive til en ressource i samfundet. I dette tilfælde kan det siges, at der opstår 
en efterlysning af samfundsmæssig anerkendelsesetik, der opfatter pluraliteten af forskellige 
livsveje som noget positivt og ikke ser den som en trussel mod fællesskabet – hvor det for 
elever som Peter ikke skal være en evig kamp om at realisere sig selv, så længe han ikke 
deler klassens fælles værdier for, hvordan man som skolelev skal handle. Står samfundets 
strukturer her i vejen for et emancipationspotentiale i Peters sociale virkelighed? 
Anderkendelsen i skolen kan for nogle elever komme mere naturligt end for andre, 
der som Peter må kæmpe en hård kamp for at opleve anerkendelse fra de andre i klassen, når 
han befinder sig i skolens faglige timer - eksempelvis Frederik og Ida, som fremstår som 
ambitiøse og seriøse elever i klassen. De er meget bevidste om, hvad der er rigtigt (og 
forkert) at gøre som skoleelv i en 9. Klasse, og de synes at handle ud fra den moralske rigtige 
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handlen. Vi vil derfor i følgende afsnit komme ind på Frederiks og Idas fortællinger af sig 
selv, hvor den rette indstilling til skolen og 
seriøsitet opfattes som legitimt og vejen frem i livet. 
Fortællingen om den seriøse og flittige elev 
Mange af eleverne i 9.D har valgt at tage 10. klasse, før de vil videreuddanne sig, da de 
blandt andet føler sig usikre, gerne vil forbedre deres karakterer og modne sig, som blandt 
andet Niels, Sanne og Peter udtrykker det i deres interviews. Selvom mange af eleverne i 9.D 
ikke vælger at tage en videregående uddannelse med det samme, synes der stadig at eksistere 
en fælles holdning om, at det skal de på et tidspunkt. 
Ideen og forestillingen om, at videreuddannelse er vejen frem, har også Frederik, når 
han udtaler: ”Jamen, altså det jo bare den der tanke om, at jo længere man er, jo større 
uddannelse man har, jo flere penge får man også (…)” (Interview Frederik). Frederik, der 
selv skal på HHX efter 9. klasse, er altså bevidst om, at hvis han vil have en uddannelse, der 
skal give ham succes i fremtiden, så må han vælge den ”større uddannelse”. Ikke at uddanne 
sig bliver fuldstændig utænkelig for ham, mens den korte uddannelse heller ikke synes at få 
tillagt nogen form for værdsættelse i Frederiks fortælling om sig selv, da han svarer følgende, 
når vi spørg ind til, hvorfor han mener, erhvervsuddannelser er upopulære: 
 
”Der er for lidt i det. Hvis jeg tager en erhvervsuddannelse så er jeg færdig 
forholdsvis snart, hvoraf jeg tager en længere varig, så er jeg … så tror jeg 
også det der hele med, at man skal ud og arbejde reelt ikke (…)” (Interview 
Frederik). 
 
Frederik føler dermed, at han må vælge den lange uddannelse, hvis han ønsker at blive 
anerkendt af samfundet - men hvad med de elever, der ikke vælger den lange uddannelse som 
Frederik. Bliver de ikke værdsat og anerkendt af Frederik, fordi de ’adskiller’ sig fra ham? 
Frederiks anerkendelse af de andre elever er netop vigtig for, at samfundet, ifølge Honneth, 
kan være solidarisk, hvor det ”(…) drejer sig om værdsættelse af den til enhver tid værende 
anden, også når den anden adskiller sig fra os” (Honneth, 2003:151). Men er der plads til 
denne værdsættelse af ”den til enhver tid værende anden” blandt eleverne i 9.D, når 
samfundet bygger på en forståelse af, at denne lange uddannelse (og de dertil gode 
karakterer) er det rigtige valg og samtidig det valg, som har mest positivt at bidrage med til 
fællesskabet og samfundets hele. Bliver valget om at videreuddanne sig overhovedet for 
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elevens egen skyld og bedste, eller bliver det blot en fortælling, som eleven tager til sig som 
’sin egen fortælling’, fordi eleven ikke vil adskille sig fra fællesskabet og miste sine 
muligheder for anerkendelse? 
Hvis eleverne i 9.D vil noget med deres liv, kræver det disciplin og seriøsitet - i hvert 
fald ifølge Ida, som altid har vidst, hun skulle i gymnasiet, når hun i det følgende citat svarer 
på, hvorfor det er vigtigt for hende at få lavet alle sine lektier: 
 
”Det er nok også fordi, at jeg selv ved, hvad jeg vil med mit liv. Og man kan 
godt se … jeg ved … jeg ved, hvad jeg vil opnå. Jeg vil gerne have en 
uddannelse. Og altså, jeg gider ikke at ende på bunden. Og jeg tror, at det er 
derfor, at jeg synes, det er vigtigt” (Interview Ida). 
 
Lektierne og skolen bliver dermed vigtig for Ida, da hun ved, hvad hun vil opnå med sit liv, 
hvilket absolut ikke er at ”ende på bunden”. Ida har en forestilling om, at hvis man ikke 
passer sin skole og ikke laver sin lektier, så ender man på bunden, som er for dem, der ikke er 
seriøse og får sig en ordenlig uddannelse. Det kunne dermed tænkes, at de elever, der ikke 
efterlever Idas forestilling om, hvordan man må være en seriøs og flittig elev for at opnå ’det 
gode’, blot bliver en irritation for Ida, der måske ikke oplever deres handlinger som de 
moralske rigtige i en skolemæssig kontekst. Dette kommer til udtryk i følgende citat: 
 
”I går der sad vi … vi sad og lavede matematik, trigonometri, og det er faktisk 
pisse svært. Og lige i starten der tænkte jeg, ’fuck det her, jeg hader matematik 
undervisningen nogle gange’. Men så fandt jeg ud af, okay det hjælper faktisk, 
hvis man lytter. Så er det faktisk noget, man kan finde ud af. Og så sidder jeg 
sådan her, og så sidder der to piger her, som jeg har snakket rigtig meget med. 
Men lige nu er jeg blevet lidt træt af dem. Fordi de har en dårlig indstilling. Så 
siger den ene af dem; ’kom nu vi bliver nødt til at lave det her, sæt dig nu op’. 
Og så siger den anden; ’nej jeg gider ikke’. Så siger den ene; ’men vi skal op til 
eksamen i det her, du bliver nødt til, kom nu, vi prøver bare’. Så siger hun; ’nej 
jeg gider ikke, det går nok, jeg går bare op, så ser vi hvad der sker’. Og du ved, 
det kan jeg godt blive mega frustreret over ”(Interview Ida). 
 
Ida bliver frustreret over pigernes opførsel i timen og deres ”dårlig indstilling” til faget, 
hvorfor Ida er blevet træt af dem. Ida har svært ved at dele pigernes værdier og egenskaber i 
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timerne, og hun vælger derfor at tage afstand fra dem, hvorfor det her kan understreges, at 
deres moralske krav ikke er gensidige eleverne imellem.  De to pigers handlinger anerkendes 
ikke af Ida som ’det gode’. Men skyldes dette Idas egen individuelle holdning til de andre 
elever, eller skyldes det snarere, at der af konkurrencestaten er skabt en fælles værdihorisont, 
der kan virke undertrykkende på eleverne, da den er med til at bestemme, hvilke handlinger 
der blandt eleverne anerkendes som ’det gode’, og hvilke der ikke gør. 
Vi kan ud fra Idas fortælling forstå Ida som en elev, der opfatter sig selv som flittig, 
men som, sammenlignet med Peter, måske heller ikke føler, at hun passer ind i fællesskabet. 
Ida synes, de andre er irriterende, men hun er samtidig bevidst om, at de også synes, hun er 
irriterende, fordi hun presser dem til at tage skolen og lektierne seriøse: 
 
”Jeg siger: ’hallo, kom nu, det er vigtigt det her’. Fordi der er mange af dem, 
der ligesom bare er ligeglade, og det irriterer mig, det går mig så meget på. 
Hvordan kan du være så ligeglad, så … Altså selvfølgelig tror jeg, der er nogen 
af dem, der synes, det er fedt, at jeg er flittig. Men jeg tror godt, de synes, at jeg 
skulle holde min kæft” (interview Ida). 
 
Ideen om, hvordan den flittige skoleelev, skal opføre sig, sætter derfor Ida i en vanskelig 
position – hun finder de andre irriterende, men deres handlinger rettet mod hende får alligevel 
betydning for hendes selvopfattelse, da hun oplever, at de andre nok også synes, hun selv kan 
være irriterende. Så selvom Ida er et godt eksempel på den flittige elev, der tager skolen 
seriøs og forsøger at leve op til den gode elevs betingelser, så skaber disse betingelser 
alligevel konsekvenser for Ida. Hun bliver nemlig ikke altid anerkendt af fællesskabet 
grundet hendes pressende adfærd over for de andre elever i klassen, hvilket kan være årsag 
til, at Ida føler sig som en blanding af den gode og dårlige elev: ”Jeg er en blanding (…) 
fordi jeg laver mine ting, og jeg vil gerne deltage, men det er ikke altid, jeg er så god til at 
række hånden op og holde talerækken” (Interview Ida).  
Så selvom Ida handler ud fra den moralske rigtige handlen for, hvordan man er den 
gode elev, føler hun sig måske ikke anerkendt af fællesskabet, fordi hun ikke kan genkende 
sig selv i det, hvilket også kommer til udtryk i følgende citat, hvor Ida forklarer, hvordan hun 
hellere vil arbejde alene frem for i grupper: 
 
”Så vil jeg bare gerne være alene, fordi jeg synes, at … Altså, nu skal jeg i 
gymnasiet. Og der er der også meget gruppearbejde. Men til gengæld, der ved 
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jeg bare … de vil det jo også gerne. Og der tror jeg, at det er nemmere. Fordi, 
det er det der med, at der er sådan en dårlig indstilling hos mange af de andre, 
der gør, at jeg ikke gider” (Interview Ida). 
 
 
Vi kan argumentere for i Idas tilfælde, at lektierne og karaktererne har fået så stor en 
betydning, at hun ikke længere kan genkende sig selv i fællesskabet i folkeskolen, hvorfor 
Ida og Peter, trods deres modsatrettede fortællinger om sig selv, alligevel har noget tilfældes: 
de er begge bevidste om de andres handlinger, der nedgør og forårsager moralsk krænkelser. 
En bevidsthed som netop er nødvendig, hvis de som elever skal have mulighed for at yde 
modstand og derigennem opnå frigørelse. 
Vi har ud fra Peters og Idas fortællinger om sig selv opstillet to eksempler på, 
hvordan de andre elevers anerkendende handlinger eller mangel på samme, kan få betydning 
for elevernes individuelle selvopfattelse og værdsættelse af sig selv. Vi har altså bevæget os 
inden for Honneths solidariske sfære, hvor det er i intersubjektive forhold og i fællesskabet, 
at det enkelte individ kan opnå anerkendelse. Denne anerkendelse finder dog ikke kun sted i 
den sociale sfære, hvorfor følgende analyseafsnit vil omhandle Honneths privatsfære, hvor 
individet gennem kærlighedsanerkendelse udvikler mulighed for at opnå et positivt 
selvforhold og selvtillid gennem visheden om den affektive bindings kontinuitet. 
”Vi er en stor familie”  
I vores interview med 9.D fremgår det, at eleverne overordnet er glade og tilfredse med deres 
skoleforløb, og det sammenhold der er blevet skabt i klassen. Den skoletid eleverne i 9.D har 
haft, og som de så småt er ved at afslutte, er et forløb, der har været tilrettelagt for dem på 
forhånd, da der er undervisningspligt i Danmark. De går derfor ikke i skole af egen fri vilje 
men af årsager, der skal sikre dem en vis stabilitet og sikkerhed i fremtiden, hvorfor skolen 
kan forstås som et kunstigt miljø formet ud fra betingelserne om at give alle elever lige 
muligheder. Undervisningspligten i Danmark er 9 år, hvilket betyder, at de unge mennesker 
kommer til at tilbringe en del tid på skolen. Det kan derfor tænkes, at skolen kommer til at 
agere som et slags andet hjem for eleverne end blot at være en offentlig institution. I forøget 
på at undersøge dette, har vi valgt at anvende Honneths privatsfære og dermed fokusere på de 
affektive følelser, der opstår i 9.D.  
Præmisserne hos Honneths begrebsmæssige ide om privatsfæren er derfor interessant, 
fordi der hos eleverne i 9.D fremtræder nogle fortællinger der har lighed til privatsfæren. De 
fremstillinger, eleverne har af klassen, indikerer, at relationerne imellem dem er baseret på et 
	   50	  
emotionelt niveau og er i mindre grad formelt og distanceret. Deres følelsesmæssige liv 
infiltreres i skolestrukturen og er derfor ikke længere noget, der kun er forbeholdt familie og 
venner8. Fordi eleverne har tilbragt så megen tid sammen, har det været uundgåeligt ikke at 
udvikle indbyrdes forhold, som er af følelsesmæssige karakter i den måde, de forstår klassen 
på - en af eleverne forklarer; ”Vi er sådan en stor familie” (Interview Sanne). En forståelse 
der kan ses i forlængelse af, at eleverne på nuværende tidspunkt har tilbragt stort set lige så 
mange timer i skolen som hjemme. Eleverne har på grund af et kontinuerligt forløb derfor 
fået muligheden for at danne nogle tætte venskaber, der ikke blot er formalistiske men i 
stedet ekspressive for den enkelte elevs selvopfattelse i skolelivet. I forlængelse af dette 
forklarer Camilla: 
 
”(…) Det er jo lidt underligt. Man har jo tilbragt rigtig mange timer sammen. 
Og man har jo både været sure, og glade for hinanden. Men det er da mega 
mærkeligt så at skulle ud til nogle andre, eller sådan” (Interview Camilla).  
 
Fordi eleverne har tilbragt meget tid sammen, kan det fornemmes, at der er blevet udviklet 
nogle relationer imellem dem, der har familiære træk. De handler ud fra nogle emotionelle 
behov, hvor det er muligt at være sure eller glade for hinanden – oplevelser der giver dem 
fornemmelsen af at være en stor familie. Ud fra Honneths privatsfære kan vi derfor forstå 
elevernes følelser ud fra et gensidigt affektivt behov, hvor eleverne opbygger et tillids- og 
tryghedsforhold, som muliggør et handlingsrum, hvor man ikke skal føle sig nedværdiggjort: 
”(…) Jeg synes vi er meget gode til i klassen, at der ikke er nogle, der griner, hvis man siger 
noget forkert. Eller sådan noget. Det er jeg glad for” (Interview Ditte). Den måde eleverne 
håndterer hinanden på knytter sig til privatsfæren, fordi der er tale om relationer, der er 
begrundet i følelser, og som derfor kan have potentiale for at blive fundament i den enkeltes 
elevs udvikling af selvtillid. At der blandt eleverne i 9.D kan være plads til at fejle, uden at 
man bliver frarøvet sin integritet, er for eleverne substantielt og kan derved være med til at 
give dem følelsen af selvtillid. Dette udelukker dog ikke, at der blandt eleverne kan opstå det 
modsatte. Det ser vi eksempelvis i Peters fortælling. Substansen er dog, at når følelsen af 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
8 Vi anvender Honneths forståelse af privatsfæren, men i anden kontekst. Hvor Honneth betragter 
familien og venskabet som to interaktionsformer afholdt andet indflydelse, undersøger vi med 
privatsfærens betingelser, hvordan der i et offentligt rum – en skoleklasse, forekommer situationer, 
der kan siges at relatere sig til privatsfæren.   
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selvtillid optræder hos eleven, muliggør den en vigtig forudsætning for, at den enkelte elev 
kan udvikle muligheden for at handle frit.  
Relationer i klassen 
Den autonome deltagelse frigør muligheden for at handle uden at føle sig bekvem i 
fælleskabet. Denne form for handlerum skyldes, at der mellem individerne er nogle moralske 
krav om, hvordan de interagerer overfor hinanden. Denne handlemulighed er da også at spore 
i 9.D, dog kommer den anderledes til udtryk hos eleverne, hvor moralen opleves mere 
dynamisk og individuelt. En betragtning der knytter sig til Honneths forståelse om, at hvis vi 
vil forstå de moralske fordringer, skal vi ikke lede i universelle forestillinger men i aktørens 
hverdag. Therese fortæller:  
 
” (…) jeg har det i hvert fald sådan, jeg kan ikke rigtig koncentrere mig eller 
sådan, hvis jeg sidder der og ikke føler mig sådan tilpas, eller ikke kan lide at 
være der, eller der er nogen mennesker, jeg slet ikke snakker med. Så ved jeg 
ikke, så ville jeg have svært ved både at møde ind og snakke i timerne og sådan. 
Ja, det betyder bare noget, at man ligesom føler sig tryg der, hvor man er, ikke” 
(Interview Therese).  
 
Muligheden for at udvikle selvtillid ligger i en form for tilpasning. Det, at eleven kan føle sig 
til rette eller med andre ord kan føle sig anerkendt i fællesskabet, åbner muligheden for at 
opnå selvtillid. Det ses endvidere, at det også har betydning for elevens koncentrationsevne. 
Det, ikke at være en del af et fælleskab, kan påvirke den enkelte elev til ikke at turde deltage, 
hvilket kan have oprindelse i en mangel på selvtillid. Denne tilpasning i fællesskabet varierer 
dog fra elev til elev, og det at indgå i fællesskabet har forskellige nuancer. Modsat Therese, 
der taler om at kunne føle sig tryg, kan vi hos Ida se et andet mønster:  
 
”(…) jeg har en gruppe veninder, så altså. Og den ene af dem skal også i 
gymnasiet, og to af dem skal på EUX. Det er sådan noget nyt noget, der er 
blevet oprettet her ude i Helsingør. Men altså, dem presser jeg selvfølgelig også 
og siger, ”kom nu”, og sådan noget der. Men altså, jeg er ikke sammen med 
nogen, som slet ikke gider. For det irriterer mig grænseløst” (Interview Ida).  
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Idas udtalelse viser et andet aspekt, der også kan tolkes ud fra den familiære forestilling. Det, 
at hun presser veninderne, indikerer, at hun gerne vil dem det bedste. Ida er som elev ikke 
forpligtet til at foretage denne handling, der i privatsfæren er udtrykt ved et gensidigt 
afhængighedsforhold af emotionel støtte. Ida presser sine veninder af følelsesmæssige 
årsager, fordi det at få lavet sine opgaver i skolen har stor betydning, da det kan have 
indflydelse på karakterer og videre uddannelse. Det interessante er her, at Ida både indgår i 
fællesskabet men samtidig opretholder en vis afstand - Ida er følelsesmæssigt involveret ved 
ønsket om at hjælpe veninderne, men hun er samtidig på ingen måde interesseret i at hjælpe 
dem, der ikke gider lave noget. Dette er dog ikke et udtryk for mangel på anerkendelse af de 
andre, og Ida fortæller også ”(…) Altså jeg er meget efter dem med … men jeg gør det jo kun 
fordi, jeg gerne vil dem det bedste” (Interview Ida). Men selvom Ida handler dominerende 
over for klassekammeraterne, er hun ikke blevet marginaliseret fra fælleskabet, da hun i en 
vis optik er blevet anerkendt for at være den, der har overblikket i klassen (Interview Ida). 
Det er gennem de andre, at hun anerkendes for dette, og der kan derfor være tale om, at Ida 
erhverver sig følelsen af selvtillid, der samtidig får hende til at handle i et ønsket om at ville 
hjælpe de andre i klassen. 
Eleverne i 9.D skaber relationer, der frigøres i det sociale fællesskab, fordi eleverne 
anerkender hinandens eksistens. Hos Honneth er denne bevidsthed om ens tilstedeværelse 
muliggjort gennem selve anerkendelsen af den konkrete anden. Eleverne oplever kun deres 
egen tilstedeværelse, fordi de anerkender hinanden. I denne betragtning gør et vigtigt element 
sig gældende, idet at anerkendelsen her er forstået ved relationerne i fælleskabet og ikke ud 
fra den enkelte elevs synspunkt. Det forårsager selvfølgelig en vis tvetydighed, idet at vi både 
kan betragte eleverne handle i fælleskabet og ud fra en mere jeg-orienteret forståelsesramme.  
I 9.D virker det dog stadig til, set ud fra et helhedsperspektiv, at sammenholdet er en 
vigtig grundsten for det at gå i skole. Katrine udtaler; ”(…) man kan være sammen med 
klassen og venner samtidig med, at man er i skole” (Interview Katrine). Der er som nævnt 
tidligere en forbindelse mellem det at være i skole og samtidigt kunne hænge ud med 
vennerne. Det er ikke to adskilte instanser men en måde at opnå flere goder på en gang. Det 
kunne forstilles, at denne forudsætning har en positiv indflydelse på fællesskabet, fordi et 
klassemiljø skabt af mere følelsesmæssig karakter kan skabe et mere trygt og tillidsfuldt 
læringsrum for eleverne. Dette miljø ligger dog under for et større formål – jagten på de gode 
karakterer. De familieære relationer, eleverne opbygger, udsættes for indtryk, der bunder i en 
mere konkurrencebetinget tilgang – en udvikling der kan have indflydelse på fællesskabet 
blandt eleverne. Påvirkes fællesskabet af dette, kan det også få betydning for individerne i 
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fællesskabt - et udfald der kan have negativ betydning for en klasse som 9.D. Det interessante 
i denne henseende bliver, at hvis det har indflydelse, vil det så få betydning for selvtilliden og 
dermed forhindre muligheden for at udvikle den autonome deltagelse?  
Karakterer og selvopfattelser i 9.D  
Ovenfor belyste vi, hvordan de relationer, der er skabt mellem eleverne i løbet af deres tid i 
9.D, har familiære træk. Fokus var derfor centeret i at betragte, hvordan relationerne mellem 
eleverne var af følelsesmæssig karakter og hvilke betydninger, det har i fællesskabet. Her 
fandt vi frem til, at der i et emotionelt fælleskab er mulighed for at udvikle den autonome 
deltagelse. Denne mulighed vil vi se nærmere på ved at betragte elevernes handlinger i det 
fællesskab, der udgøres af 9.D, og som er styret ud fra nogle generelle betingelser. Vi vil 
derfor i følgende analyseafsnit bevæge os ind på Honneths retslige sfære, der tager afsæt i det 
offentlige rum og dets reglementer, lovgivninger og normsæt. Med udgangspunkt i dette vil 
vi betragte 9.D som et mindre offentligt rum med egne normsæt, hvorfor vi tager den retslige 
sfære ned på et mikroplan. Denne forudsætning skal ses i forlængelse af, at det er de 
intersubjektive forhold i klassen, der er med til at forme, hvad karakterer får af betydning i 
forskellige situationer. I følgende afsnit vil vi derfor have fokus på karakterernes indflydelse 
på de handlinger, eleverne gør i klassen.  
Præsentationskultur i 9.D 
Sara fortæller: ” (…) men der er nogle, der ikke rigtigt tør sige, hvad de har fået, fordi hvis 
de ikke føler, de har fået en god karakter nok, så holder de det for sig selv” (Interview Sara). 
Dårlige karakterer afholder eleverne fra at fortælle, hvad de har fået, fordi det ikke er godt 
nok – den enkelte elevs forventninger er ikke i overensstemmelse med karakteren, og derfor 
holder eleven den for sig selv.  
Der fornemmes allerede her en form for indirekte betydning af, at karakterne er en 
mulighed for at blive anerkendt. Dette betyder ikke, at eleverne påtvinger hinanden at skulle 
fortælle, hvilke karakterer de har fået, eftersom der gælder en vis respekt mellem eleverne 
(Interview Camilla). Denne respekt indeholder dog et paradoks, for selvom eleverne generelt 
er enige om, at karakterer er noget personligt, så er det at kunne sammenligne sig med de 
andre essentielt i jagten på at forbedre sig:  
 
”Altså jeg har meget lagt mærke til, at hvis det er, vi har fået karakterer og 
sådan ikke, altså karakterblad, så går jeg da rundt og spørger, ’hvad har I fået’ 
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og sådan der. Og hvis de har fået gode karakterer og sådan noget, så lægger 
jeg meget mærke til, hvad de gør i timerne, for så kan jeg også bygge mig op til 
at gøre det samme. Så på den måde sammenligner jeg mig lidt med folk og 
sørger for, jeg også selv kan få gode karakterer, og prøver at gøre mit bedste 
for det og prøver at komme lidt op i den gode ende også” (Interview Sara).  
 
Ved at betragte, hvordan de andre elever har gjort det og derved kunne se forskellen, bliver 
det muligt for Sara at kunne forbedre sig. Det kan fremhæves, at karaktererne har fået en 
immanent tilstedeværelse i de former for intersubjektivitet, der opstår mellem eleverne. De 
handlinger, eleverne foretager sig på baggrund af dette, kan derfor siges at bære præg af at 
være bevidsthedsorienterede om karakternes betydning for den enkelte. Denne opfattelse, kan 
ud fra Skaalvik, forklares ved, at skolen enten kan opfattes som havende en præstations- eller 
læringsorienteret målstruktur. Ifølge Skaalvik har skolen i dag en præstationsorienteret 
målstruktur, hvor det afgørende for eleverne bliver at være den bedste til en given opgave 
(Skaalvik, 2013:38). I forlængelse heraf pointerer Skaalvik, at uddannelse i stigende grad er 
blevet et samfundskrav og i den forbindelse, at motivationen til uddannelse er høj, men at 
motivationen til læring ikke nødvendigvis er det samme (Ibid.:34). Skaalvik har udarbejdet 
en undersøgelse om skolernes målstruktur, og her var resultatet klart: ”I takt med at eleverne 
bliver ældre, oplever de, at skolen bliver mindre og mindre læringsorienteret og mere og 
mere præstationsorienteret” (Ibid.:40).  Fordi det handler mere om at præstere fremfor at 
lære, kan det fremstå krænkende at spørge, hvad den enkelte elev har fået, hvis karakteren 
ikke er god, Sanne forklarer det ved, at ”(…) de ikke rigtig har lyst til at dele det med de 
andre, fordi de ikke er så stolte eller et eller andet” (Interview Sanne). Fordi karakterne 
indskriver sig i elevernes bevidstheder, er det næsten uundgåeligt ikke at lade sig påvirke af 
det, og det er selvom, at det er respekteret ikke at ville nævne sine karakterer: 
 
”Jeg syntes, det er okay, hvis man ikke vil, fordi jeg har da også, i hvert fald i 8. 
klasse, da vi fik det (karakterbladet), der havde jeg ikke særligt gode karakterer, 
og der kunne jeg ikke rigtigt lide at vise min karakter, men det var jo heller ikke 
noget at være flov over. For det er jo bare sådan, man er. Men ja, jeg tror, når 
man har bedre karakter, så vil man hellere sådan vise det, end hvis man har 
fået nogle dårlige, ikke” (Interview Ditte) 
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Der fornemmes i citatet en ambivalent følelse hos Ditte ved, at hun ikke er interesseret i at 
fremvise sine karakterer samtidigt med, at hun forklarer, at der jo ikke er noget at være flov 
over. Det kan her diskuteres om grunden til, at hun overhovedet nævner det at være flov, ikke 
er et indirekte billede af, at dårlige karakterer frembringer en fornemmelse af flovhed? 
Forholdet til karakterne får hos Ditte en tilstand af ambivalens, fordi hun skal overbevise sig 
selv om at være god nok, selvom hendes karakterer ikke er gode nok til at blive vist frem i 
klassen. Denne opfattelse bliver fulgt op af Sara, der fortæller: 
 
”(…) vi har afleveret en opgave ikke, så bliver vi taget ud og skal snakke lidt 
med læreren, om hvad vi har fået og sådan. Så kommer vi ind igen i klassen og 
snakker lidt om; ”hvad har du fået”, ”jamen jeg har fået 10”, ”jamen jeg har 
fået 4” og sådan lidt forskellige ikke. Og så snakker vi omkring karakterne; 
”jamen, hvad har du skrevet, som jeg ikke har skrevet” og sådan, og ”hvad har 
du gjort” og sådan lidt. Så vi snakker om karakterne på den måde” (Interview 
Sara).   
 
Både Ditte og Saras oplevelser har ligheder til Skaalviks forståelse af den 
præstationsorienteret målstruktur, fordi de tydeliggør nogle af de områder og følelser, hvor 
karakterne bliver dominerende. En anden måde, hvorpå denne præstationsorienteret 
målstruktur viser sig på hos eleverne fra 9.D, er i forbindelse med deres tanker omkring 
karakterer. I interviewet med Lise forklarer hun, hvordan tanken om at få gode karakterer 
fylder meget i undervisningen:”(…) man sidder og tænker ’okay, hvis jeg siger noget nu 
bliver de så ekstra glade for mig’, også lige et par ekstra point” (Interview Lise). Denne 
iboende tanke om, hvordan man skal agere for at få en bedre karakter i en 
undervisningssituation, er ligeledes til stede hos mange af de andre elever fra 9.D, og man 
kan altså her argumentere for, at elevernes præstationer i høj grad er i fokus. Vi spurgte 
blandt andet Nanna om, hvad hun mente, det vigtigste er ved at gå i 9.klasse, og hertil 
svarede hun: ”(…) det er nok det vigtigste, det der med, at ligesom klare det og komme ud 
med nogle gode karakterer og komme videre” (Interview Nanna).  
Nanna og de andre elever fra 9.D nævner ikke vigtigheden i at lære mere, end hvad de 
kunne før. Fokus ligger i højere grad på det endelige mål - karakteren. Denne 
præstationsorienterede struktur, vi kan argumentere for er tilstede i 9.D, kommer til dels fra 
lærernes måde at agere overfor eleverne på, men er samtidig i ligeså høj grad et ønske der er 
iboende i eleverne selv. Dette ønske er ikke blot til stede hos de elever, der får de høje 
	   56	  
karakterer, men er også at spore hos de elever der får de lavere karakterer. Flere af eleverne 
nævner, hvordan de bliver skuffet over deres egen indsats, når de får en dårlig karakter:  
 
”Jeg kan godt blive skuffet over mig selv, altså at jeg ikke har præsteret bedre, 
eller hvis jeg ved, at jeg godt kan det, men det er bare gået dårligt, så kan jeg 
godt live sur og irriteret på mig selv” (Interview Camilla).  
 
Også Alberte nævner, at hun bliver ”(…) skuffet over (…) egen præstation” (Interview 
Alberte) hvis hun får en dårlig karakter.  
Skuffelsen over de dårlige karakterer 
Ovenstående afsnit viser, hvordan eleverne påvirkes af karaktererne. Vi kan derfor 
argumentere for, at denne tilstand kan være med til at skabe ulighed blandt eleverne og 
derved forhindre muligheden for, at eleverne kan opnå den form for selvrespekt, som 
Honneth taler om i den retslige sfære. Honneths pointe om selvrespekten er, at den giver en 
oplevelse af at være et medlem på lige fod med alle andre. Spørgsmålet bliver så, om dårlige 
karakterer frarøver eleverne at opleve dette? Denne antagelse behøver nødvendigvis ikke at 
være af negativ betydning, men der kan argumenteres for, at det kan have en begrænsende 
effekt på eleverne, fordi elevernes handlinger udføres på fornuftbaserede valg. Derfor er 
eleverne godt klar over, at gode karakterer er mere anerkendte, fordi det symboliserer en 
engageret, flittig og arbejdsom elev. Dette betyder, at de dårlige karakter giver ridser i 
selvrespekten, og eleven derfor må finde måder at undgå denne direkte konstatering af 
eksempelvis flovhed, skuffelse eller irritation, som karaktererne placerer dem i (som 
eksempelvis med Peter).  
I denne forbindelse bliver det relevant at inddrage begrebet om attribution, som 
Skaalvik og Skaalvik blandt andet arbejder med, og her arbejdes der med at forstå attribution 
på to måder; intern og ekstern attribution. Intern attribution er eksempelvis, når resultater kan 
tilskrives elevens evner og indsats, hvorimod ekstern attribution tilskrives noget, der er uden 
for individet som eksempelvis held, opgavens sværhedsgrad eller lignende (Skaalvik & 
Skaalvik, 2014:129). Når eleverne fortæller, hvordan de bliver ”irriteret” på sig selv, når de 
eksempelvis får en dårlig karakter, er det altså ikke en irritation, der rettes mod læreren eller 
andre eksterne attributioner men derimod en irritation, der rettes mod dem selv. Skaalvik og 
Skaalvik pointerer ligeledes: ”Hvis fagligt svage elever skal forvente mestring, er det 
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nødvendigt, at de attribuerer deres præstationer til – eller forklarer dem som resultat af – 
deres indsats eller strategi” (Skaalvik & Skaalvik, 2014:114).   
Videre argumenterer Skaalvik for, at når elever oplever ikke at mestre som forventet, 
forklarer de det ofte med en tro på, at de selv kan ændre situationen. På den måde mener 
Skaalvik, at indsats og strategi opfattes som mere kontrollerbare årsager, som eleverne selv 
kan arbejde med for at forbedre sig (Ibid.:114). Det er denne form for attribution, visse elever 
i 9.D bruger, når de skal forklare deres mindre gode karakterer, da de på den måde får en 
mulighed for at gøre noget ved situationen selv og dermed opleve mestring senere. Omvendt 
kan eleverne også opleve, at der er eksterne attributioner – og altså ikke-kontrollerbare 
årsager – der hindrer dem i at mestre fag i ligeså høj grad som deres klassekammerater. Dette 
gælder blandt andet Lise, som i sit interview var hurtig til at fortælle, at hun er en, der: ”(…) 
kæmper meget omkring skolen, jeg har det ikke så nemt i skolen, jeg er ordblind. Og jeg har 
altid gjort så meget som muligt ” (Interview Lise). Denne måde at arbejde med ikke-
kontrollerbare årsager kan tolkes ud fra det aspekt, at hun føler ikke at kunne mestre fagene 
på linje med sine klassekammerater. Det kommer ligeledes til udtryk i følgende citat:  
 
”(…) jeg ved godt selv, at jeg ikke får de højeste karakterer. Men for mit eget 
vedkommende synes jeg selv, de er høje i forhold til, hvad jeg forventer af mig 
selv. Hvor at når jeg så ser de andres, kan jeg godt se, at jeg ligger lidt lavere 
end de andre. Men for mig er det højt” (Interview Lise).  
 
Der kan altså argumenteres for, at Lise er meget bevidst omkring sine ikke-kontrollerbare 
evner og arbejder derfor med dem på en anden måde. Lise ved, at hun ikke har klassens 
højeste karakterer, men ud fra citatet virker det som om, at hun konkurrerer med sig selv for 
at kunne forbedre sig.  
Selvom eleverne finder måder i deres selvopfattelser til at forholde sig til karaktererne 
og hinanden på, så kan det ikke undermineres, at karakterner er af lovmæssig forstand. 
Karaktererne kategoriserer eleverne efter evne i de forskellige fag, og for eleverne kan dette 
have afgørende betydning, da karaktererne retmæssigt bestemmer, hvor eleverne kan forsætte 
deres uddannelse henne. Forstået ud fra Honneths forestilling om anerkendelse, kunne vi 
derfor spørge, om anerkendelse er noget, der opnås gennem karaktererne – en mulighed der 
er berettiget alle, og som giver adgang til endnu flere goder i velfærdsstaten – og som derfor 
afholder nogle elever fra at opnå den? Det kan i hvert fald mærkes hos eleverne i 9.D, at 
karakterer fylder meget og en af måderne hvorpå, eleverne opnår bedre karakterer er, når de 
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sammenligner sig med hinanden, som vi eksempelvis kan se ud fra Frederiks citat, når han 
svarer på, hvordan han sammenligner sig med de andre elever:   
 
”Det jo det hele især fagligt ikke. Hvis jeg skal komme hjem, og vi har fået en 
opgave tilbage eller sådan noget. Jeg kan godt lide at sammenligne med resten 
af klassen bare for ligesom at se (…) så man kan se, der bare er lidt forskel” 
(Interview Frederik).  
 
Udover Frederiks citat er der mange af de andre elever som nævner, at de sammenligner sig 
med deres klassekammerater. Denne sammenligningsproces er håndgribelig og sanselig, fordi 
der er tale om en relativ nem måde at se sig i forhold til andre på, da det handler om at 
sammenstille to tal. De relationer, eleverne har i denne kontekst, er fikseret ud fra en 
talbaseret forståelsesramme, som virker til at få mere og mere betydning hen imod slutningen 
af 9. klasse, eksempelvis når mange af eleverne vælger 10. klasse, så de kan forbedre deres 
karakterer.  
Karakterer er hos eleverne i 9.D blevet vigtige markører, fordi de afspejler den enkelte 
elevs kognitive evner. På baggrund af dette kan der argumenteres for, at det sociale 
fællesskab er underlagt karakternes rivaliserende og stigmatiserende effekter - en udvikling 
der forceres endnu mere i de mange advarende bemærkninger om afgangsprøvernes kommen 
(jf. afsnittet om forskellen ved at gå i 9.klasse). Det kan her fornemmes, hvordan 
karakterernes perifere tilstedeværelse langsomt er blevet infiltreret i skolestrukturen, og 
hvorledes den er blevet internaliseret hos eleverne. Eksempelvis fortæller eleverne, at ”(…) 
man støtter op om hinanden” (Interview Ditte), ”(…) er glade på hinandens vegne” 
(Interview Therese) og at det handler om, ”(…) hvor stolt man er” (Interview Alberte). Her 
er der ingen tvivl om, at den emotionelle tolkningsramme udgør en betydning i klassen, da 
der er skabt et gensidigt afhængighedsforhold, hvor der både gives og modtages reaktioner, 
der kan have positiv indflydelse på elevernes selvtillid. Det interessante er dog, at elevernes 
fremstillinger om at være der for hinanden kun er en brøkdel af, hvad det i virkeligheden 
omhandler - nemlig karakterer. Det at støtte op om hinanden, være glade på hinandens vegne 
og være stolte af hinanden er alle fortællinger, der i interviewene på en eller anden måde 
knytter sig til karakterer (Interview Ditte, Therese, Alberte). Sat på spidsen kunne der 
argumenteres for, at der er ved at forme sig et mønster blandt eleverne, hvor karakterer 
efterhånden er gået hen og blevet et fundament for skolen i stedet for at være en del af 
fundamentet.  
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Fagenes vigtighed og betydning 
Gennem interviewene blev det klart for os, at der blandt eleverne var relativt ens ideer om, 
hvordan de forskellige fag skulle prioriteres samt hvilke fag, der var de vigtigste, og det 
bliver i denne sammenhæng centralt at inddrage Honneth og hans forståelse af krænkelse.   
I interviewet med Freja spurgte vi hende, hvilke fag hun prioriterer højest, når hun for 
eksempel laver lektier. Et svar Freja ikke behøvede at tænke meget over, det var fagene; 
dansk, matematik og engelsk. Dette valg blev begrundet med, at det er fag, de ved, de ”(…) 
skal op i 100 procent” (Interview Freja). Freja mente dog ikke, at hun nødvendigvis er bedst 
til eller bedst kan lide disse fag, men hun ved, at det vil være de fag, der vægtes højest, hvis 
man skal ud med et gennemsnit, der kan ’bruges til noget’. Det samme var tydeligt hos 
Frederik, som betegner matematik og dansk som ”de store fag” (Interview Frederik), der 
selvfølgelig skal prioriteres højere end de andre fag med samme begrundelse om, at det er 
fag, de ved, de vil komme op i til eksamen.  
 Elevernes egne forventninger til og ideer om vigtigheden i at prioritere ”de store fag” 
kan tolkes i relation til Honneth og hans tanker omkring krænkelse. Det, at eleverne tydeligt 
oplever, at der er visse fag, der skal vægtes højere end andre, skal ses ud fra den kontekst, at 
det er i disse fag, de skal kunne præstere et godt resultat, da det er de mest ’brugbare’ fag 
efterfølgende.  
Der tildeles samfundskrav til eleverne, som de agerer efter i deres uddannelse, og i 
opfyldelsen af disse krav kan der argumenteres for, at skolen ender med at uddanne ensidige 
elever, hvis interesser og egenskaber risikerer at blive undertrykt af samfundets ideer om 
vigtige og brugbare fag. Krænkelsen af eleverne er dermed ikke en bevidst krænkelse, men 
omvendt oplever eleverne stadig, at der er krav til, hvad der overordnet set forstås som 
anerkendt. I afsnittet omhandlende elevernes fortællinger blev det beskrevet, hvordan Peter, 
som den eneste i klassen, har ”givet op på” konkurrencen om at få de gode karakterer, men 
som til gengæld ikke kan klare at tabe i idræt (Interview Peter). Peter føler sig tydeligvis god 
og anerkendt i idrætstimerne (han fortalte, han har rekorden i længdespring på skolen), men 
han ved omvendt, at det ikke er sådanne fag, han vil blive anerkendt for senere i sit 
uddannelsesforløb. Peter nævner også i interviewet, at på trods af at hans hadefag er dansk, er 
det samtidig et vigtigt fag, som han vil prioritere at få lavet lektier til (interview Peter). Peters 
begrundelse for dette er i tråd med Freja og Frederiks, nemlig fordi det er ”store fag”, som de 
med sikkerhed kommer op i til eksamen. Det kan fremhæves at læring ikke er lystbetonet 
men en strategisk beslutning om hvilke fag, der er blevet besluttet er vigtige og hvilke fag, de 
derfor med sikkerhed skal til eksamen i.  
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Efter 9. klasse – hvad nu? 
Et tema som vi talte med eleverne om i løbet af interviewene, var elevernes planer for, hvad 
der skulle ske efter 9. klasse. I analysen var karakterer og bedømmelse emner, der fyldte 
meget hos eleverne i 9.D. Karakterens betydning for den enkelte elev var dog en smule 
anderledes, end hvad vi først havde forventet.   
Elevernes valg om, hvad der skal ske efter 9. klasse, var et gennemgående emne i 
hvert interview og var ligeledes noget, som eleverne selv var ret optaget af. I 9.D skulle tre 
elever på gymnasiet, to skulle på handelsgymnasiet og en skulle på HTX. De resterende 
skulle enten i 10. klasse eller på efterskole. Dette var relativt uventet for os, da vi i medierne 
hører, hvordan optagelsen af nye gymnasieelever er stigende for hvert år (Jyllandsposten, 
2015). I vores interview med Peter fortalte han, hvorfor han troede, der var så mange i 
klassen, der valgte at tage i 10. klasse efter sommerferien:  
 
”Jeg tror det mest populære, det er 10 .klasse, fordi folk vil… de kan godt være 
folk måske allerede er egnet til at gå på gymnasiet, men folk er for det meste 
bange. De vil gerne… jeg vil gerne modne mig for eksempel, og det er der også 
mange af de andre, der gerne vil. Og forbedre sine karakterer måske, jeg ser 
det meget ofte, at folk går i 10. Så er der rigtig mange, der har planer om at gå 
i gymnasiet, men så lige pludselig springer de over i 10. alligevel” (Interview 
Peter). 
 
Peter uddyber yderligere, at han tror, at eleverne i 9.D, der vælger at tage 10. Klasse, inden de 
skal i gymnasiet, gør det for at have muligheden for at forbedre deres karakterer. Ligesom 
Peter vælger Sanne også at gå i 10. klasse for at få ”(…) hevet nogle (…) karakterer op” 
(Interview Sanne). Ønsket om at ville forbedre sine præstationer og karakterer fylder altså så 
meget for eleverne, at de indretter hele deres videre uddannelsesforløb efter dem. Igen er det 
relevant at inddrage Skaalviks ide om den præstationsorienteret målstruktur, der i stigende 
grad præger skolen, ligesom han også vægter, at jo ældre eleverne bliver, jo mere 
præstationsorienteret bliver de.  
I forlængelse heraf kan valget om at gå i 10. klasse betragtes ud fra tankerne 
omkring konkurrencestaten, da det i konkurrencestaten netop er uddannelsessystemets 
opgave at sikre den enkelte beskæftigelse. I den forbindelse hersker der blandt eleverne i 9.D 
en opfattelse af, at for at få beskæftigelse og jobs er høje karakterer en nødvendighed, da man 
jo ikke vil ”ende på bunden” (Interview Ida). Tanken om, at man skal være 
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konkurrencedygtig forekommer allerede fra 9. klasse og kan derfor have betydning for de 
valg, eleverne træffer. 
Fælles for eleverne i 9.D, om det er 10. klasse eller efterskole, er det ønsket om at 
forbedre deres karakterer. Camilla nævner ligeledes, at det giver en ro for hende i forhold til 
eksaminerne nu:  
 
“Ja lidt nervøs, det, ja det synes jeg. Men selvfølgelig, jeg skal også i 10., og det 
er jo der, det rigtig gælder for mig. Hvor der er andre herinde, der ikke skal 
det, hvor det gælder for dem her i 9. Men stadig så er man vel nervøs for, hvad 
der kan komme til at ske” (interview Camilla). 
 
Camilla udtrykker her, hvordan hun er bevidst om, hvor meget karakterer betyder for hendes 
konkurrenceevne, og af denne grund beroliger det hende en smule at hendes eksamen først 
”gælder” i 10. klasse. Camillas tanker omkring hendes videre uddannelsesvalg kan forstås 
som et udtryk for, at karakterer fylder meget i 9.D dog på en anden og mere indirekte måde, 
end hvad vi først havde antaget. Dette er noget vi vil belyse i vores diskussion.  	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En diskuterende opsamling  
I vores analyse har forskellige oplevelser af det at være en 9. Klasse elev gjort sig gældende – 
iagttagelser vi har gjort os ved at betragte eleverne ud fra både en individuel og kollektiv 
forståelsesramme. Vi har arbejdet gennem en kontekstafhængig forståelse, hvor skolen er 
influeret af konkurrencestatens betingelser og forventninger – en tilgang vi har belyst med 
inspiration fra Honneths anerkendelsesformer. 
I den solidariske sfære optræder både det emotionelle og bevidsthedsorienterede 
behov, da det er i denne sfære, at den enkelte skal anerkendes for sin særegenhed. 
Spørgsmålet er dog blot, hvordan dette anerkendelsesbehov er tilgængeligt i en skolemæssig 
sammenhæng? I elevernes fortællinger om sig selv, fremstiller eleverne sig gennem 
forskellige markører, der er foretaget på et intentionelt handlingsgrundlag, hvilket betyder, at 
eleverne vælger efter det, der kan være med til at give mening til deres selvopfattelse. Det 
som bliver problematisk for eleverne, eksempelvis Peter, er at skolen grundet 
konkurrencestaten er underlagt et forventningspres, der har behov for at bedømme, vurdere 
og måle elevernes præstationer, hvilket blandt andet sker gennem karaktergivning. En 
procedure der automatisk vil opdele eleverne efter kognitive evner, hvortil bestemte markører 
ikke er produktive – en proces der kan undertrykke de elever, der ikke falder indenfor den 
kategori, der kan bidrage til konkurrencestatens forventninger. Denne form for selektering er 
ikke ny viden men interessant i forhold til den måde, interviewpersonerne internaliserer den i 
deres selvopfattelser, og hvordan det kommer til udtryk i fællesskabet. 
Ud fra dette kan vi anvende den kopernikanske vending i en moderne forståelse af 
karakterernes betydning for eleverne i 9.D og dermed argumentere for, at hvor det førhen var 
karaktererne, der cirkulerede om eleverne, er det nu eleverne, der cirkulerer om karaktererne 
(jf. analyseafsnittet: “Skuffelsen over de dårlige karakterer”). Der tegner sig et mønster hos 
eleverne, hvor deres handlinger og tanker ser ud til at tage afsæt i karaktererne. Eksempelvis i 
de valg eleverne foretager	   i forhold til deres uddannelse efter 9. klasse, måden hvorpå de 
sammenligner sig med hinanden ud fra karaktererne samt deres forhold til karaktererne, hvor 
de gode karakterer er noget, der skal fejres, og de dårlige karakterer er noget, den enkelte 
holder for sig selv. Den indflydelse, karaktererne ser ud til at have fået hos eleverne, 
forekommer på mange punkter at have betydning for deres indbyrdes relationer, og selvom 
der endnu eksisterer en vis form for familiære træk i klassen, er det måske et spørgsmål om, 
hvor længe det vil vare ved. Det emotionelle bunder i et gensidigt affektivt behov, der kan 
siges at være under pres fra den ihærdige karaktergivnings kultur - en udvikling der kan føre 
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til ydmygelse blandt eleverne. Der kan her være tale om en krænkelsesform, der allerede ses 
ved, at eleverne eksempelvis ikke vil vise de dårlige karakterer frem til de andre elever i 
klassen. 
Konkurrencestatens børn  
I arbejdet med vores interviews måtte vi erkende, at karakterer som emne ikke blev italesat af 
eleverne i samme omfang, som vi havde forventet fra projektets start. Undervejs i analysen 
blev det mere og mere tydeligt for os, hvordan karakterer ikke kan adskilles fra eleverne men 
er indlejret i elevernes fortælling om sig selv og måden hvorpå, de forholder sig til andre 
aspekter af skolelivet. Vi har herved erfaret, hvordan karakterer bliver et fundament for de 
enkelte elevers selvopfattelse og deres relationer til hinanden i 9.D frem for blot at være en 
måde at blive bedømt på. Elevernes identitetsopfattelse afhænger således af de karakterer, de 
får, fordi de afspejler de kvalifikationer, som eleverne kan måle og vejes på. Elevernes 
forståelse af sig selv bliver set i forbindelse med de karakterer de får, mens læring og 
dannelse synes at træde i baggrunden, da ikke al læring og dannelse kan sættes på skema. 
Eleverne får en præstationsbaseret forståelse af sandheden om sig selv, hvor det kan 
fremhæves, at eleverne bliver objektiveret, når deres handlinger i skolen gøres til objekt for 
målinger - eleverne kan således miste deres subjektive sider. 
Der kan argumenteres for, at denne udvikling forhindrer ideen om den alsidige og 
inkluderende folkeskole, der skal kunne rumme pluraliteten af forskellige livsveje. Omvendt 
synes det i stedet at fremme en bestemt elevtype, der kan indgå i en skolestruktur baseret på 
vurdering, bedømmelse og konkurrence. Der opstår et paradoks i måden hvorpå, skolen 
italesættes gennem folkeskoleloven og de forventninger, den samtidig tillægges. Skolen skal 
fremstå rummelig, men som vores empiri viser, indsnævrer karaktererne denne mulighed, 
fordi eleverne stræber efter den anerkendelse, de får gennem de høje karakterer. De elever 
som ikke opnår disse karakterer, må derfor affinde sig med en mangel på denne anerkendelse. 
En manglende anerkendelse kan hæmme deres handlemuligheder, fordi de erstattes af andre 
fortællinger, der fastholder dem i en position og dermed begrænser deres mulighed for at yde 
modstand - den ordblinde pige, drengen der allerede er stemplet som doven og den stille pige 
i klassen. Det kan her diskuteres, om emancipationspotentialet dermed er besværliggjort for 
de elever, der ikke kan leve op til kravene for, hvordan man er den ‘gode elev’. Sat på 
spidsen kan det siges, at samfundet skaber undertrykte elever i en folkeskole, der ellers 
stræber efter at være inkluderende. Der kan argumenteres for, at der opstår samfundsmæssige 
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modsætninger, der bliver ‘skjulte’ for eleverne, og som der står i vejen for elevernes 
frigørelse.       
Den utopiske skole 
I forhold til ovenstående diskussion kan vi argumentere for, at der opstår en form for utopisk 
skole, der ikke tager udgangspunkt i de elever, som rent faktisk er i den men de elever, som 
den forventer at skabe. Skolens fundament kommer således ikke til at bygge på en forestilling 
om, hvad mennesket er men snarere en forestilling om, hvad mennesket bør være i sin 
stræben på at ‘producere’ konkurrencedygtige individer. Det bliver således ikke muligt for 
skolen at omfavne alle elevtyper, da skolen tvinges til at værdsætte bestemte kvalifikationer, 
læringsformer og personlighedstræk, hvor udviklingen af målbare kompetencer overskygger 
skolens udvikling af elevernes dannelse. Det kan fremhæves, at skolen skaber umoralske 
individer, der presser individerne til at handle ud fra en jeg-orienteret bevidsthed, der er 
gennemsyret af konkurrencestatens betingelser, hvor samarbejdet mellem eleverne 
undervurderes. Der begynder at kunne spores en bevægelse, hvor samarbejdet er af mindre 
betydning hos eleverne, fordi den enkelte elev ikke vil begrænses af de andre elever.  
Konkurrencementaliteten er at finde i mange af samfundets institutioner, hvor den i en 
skolekontekst bliver tydeliggjort gennem karaktergivning, som opdeler eleverne efter tal. 
Denne form for bedømmelse fremstår netop synlig og udstiller eleverne ufrivilligt, ved at 
eleverne ikke kan holde karaktererne for dem selv, da eleverne må turde at vise dem frem for 
at kunne konkurrere og sammenligne sig med de andre. Det bliver ikke muligt for eleverne at 
distancere sig fra konkurrencementaliteten, for hvis de gør det, fremmedgøres de fra 
samfundet og frarøves muligheden for at realisere sig selv. Det interessante er, om skolen er 
blevet en surfkultur, hvor man rider sin egen bølge?   
Frataget selvstændighed 
Hvor uddannelse tidligere har været et tilvalg til livet, kan vi i dag snakke om, at det er en 
forudsætning for ‘det gode liv’. I den sammenhæng har vores analyse også vist, hvordan 
mange af eleverne i 9.D er enige om, at de alle en dag skal have en videregående uddannelse, 
selvom det dog ikke er alle uddannelser, der tillægges værdi hos eleverne. Der synes at 
cirkulere en vis form for anerkendelse, der knyttes til de ‘rigtige’ uddannelser såsom de 
gymnasiale uddannelser. I takt med at de ‘rigtige’ uddannelser samtidig er blevet alle mands 
eje, tvinges eleverne til at vælge disse former for uddannelser, da der i samfundet hersker en 
ide om, at de ellers ikke udnytter deres potentiale og derfor heller ikke opnår denne 
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eftertragtede anerkendelse. Ved at eleverne ‘tvinges’ til at vælge denne uddannelsesvej, kan 
vi argumentere for, at elevernes autonome deltagelse forhindres i forhold til deres 
uddannelsesvalg. Skolens egentlige frigørelse af individerne er i stedet blevet en 
undertrykkelse, der fremmedgør individuelle kvalifikationer og kompetencer, hvorfor vi kan 
argumentere for, at det ikke bliver et spørgsmål om, hvem er jeg, men hvilket tal er jeg.   
 Der eksisterer i samfundet en præstationskultur, der ofte bliver forstået i forhold til 
gymnasieelever. Det kunne eksempelvis ses i Deadline på DR2 den 25. maj 2015, hvor 
fænomenet 12-tals piger blev fremstillet som et stigende problem i gymnasierne og på 
universiteterne, fordi det at være ung betyder, at der skal præsteres ikke blot i skolen men på 
alle andre områder af ungdomslivet. Vi kan fremhæve med dette projekt, at denne tilstand 
ikke kun er at spore i gymnasierne men også i folkeskolen, hvor eleverne allerede i 9. klasse 
begynder at vise tegn på, at der eksisterer forventninger og krav, som kan være svære at leve 
op til. De kan ikke længere ignorere disse forventninger, fordi det bliver et individuelt ansvar 
at skabe sin egen fremtid og vej i uddannelsessystemet. Elevernes måde at vende kritikken 
indad afspejler den samfundsstruktur, som eleverne selv er en del af, hvor konkurrence og 
krav er altdominerende i mange af skolelivets aspekter. Det kan argumenteres for, at det 
bliver svært for eleverne at melde sig ud af konkurrenceræset, fordi uddannelse fremstår som 
vejen frem. Fravælger eleverne at deltage i dette ræs, fortsætter løbet alligevel, fordi det 
holdes i gang af de elever, der stadig har mulighed for at tilpasse sig konkurrencestatens 
betingelser.  
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Konklusion 
I arbejdet med projektets problemformulering kan vi argumentere for, at karakterer bliver 
forbeholdt bestemte markørtræk, der begrænser nogle af eleverne fra at opnå de samme 
rettigheder og goder, der eksempelvis kan tilskyndes gennem ’den gode elev’. Det at opnå 
selvtillid og selvrespekt gennem både den private og den retslige sfære kan for visse elever 
blive besværliggjort, fordi de ikke kan agere god elev, hvilket kan få betydning for elevernes 
selvværdsættelse, der kommer til udtryk i den solidariske sfære. Dette bliver i forlængelse af 
konkurrencestaten endnu mere indsnævret, fordi skolen tillægges visse forventninger, der kan 
forekomme stringente og ensidige for eleverne og på den måde komme negativt til udtryk, 
fordi ikke alle kan efterleve disse forventninger. Det kommer til at handle om, hvordan 
eleven bedst kan efterleve de forventninger, der gør det muligt at opnå anerkendelse i en 9. 
klasse i stedet for at blive anerkendt på de andre kvalifikationer, eleven besidder, og som 
eleven burde have mulighed for at videreudvikle i skolen.  
I takt med konkurrencestatens udvikling har vi med vores undersøgelse vist, hvordan 
karakterer har fået en mere dominerende betydning for elevernes selvopfattelser allerede i 9. 
klasse. Ved at forstå, hvordan karaktergivning har indflydelse på elevernes selvopfattelser, 
har det været muligt for os at belyse, hvordan karakterer kan være med til at fastholde 
eleverne i nogle identitetsforståelser, hvorfra ideen om lige muligheder til alle bliver en falsk 
frigørelse.  
I vores projekt bliver det hermed klart, at de forventninger, præstationer, krav og 
bedømmelser, der eksisterer i skolestrukturen, internaliseres i elevernes selvopfattelse, 
hvilket får betydning for de anerkendelsesformer, der opstår i fællesskabet i 9.D og dermed 
hvilke elevtyper, der undertrykkes, og hvilke der frigøres. Den vidensproduktion, som vi har 
skabt gennem projektet, har hermed været med til at vise, hvordan præstationskulturen, som 
nævnt, også er at finde i folkeskolen. Dette kan betyde, at også folkeskolen er med til at 
fremme det pres, der ofte bliver italesat som værende til stede i gymnasiet. Elevernes 
selvopfattelse bliver dermed i en tidlig alder influeret af konkurrencestatens betingelser, som 
i sidste ende kan føre til, at eleverne nedprioriterer lysten til at lære og udvikle det, der ikke 
anses som værende anerkendelsesværdigt i skolen såvel som i samfundet.   
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Bilag 1 
 
En kort præsentation af os og vores undersøgelse:   
Vi kommer fra Roskilde Universitet, hvor vi læser Pædagogik og Uddannelsesstudier, og skal 
snakke med dig om, hvordan det er at gå i 9.klasse. Vi har nogle spørgsmål til dig, og du skal 
huske, at vi ikke leder efter et rigtigt svar. Der er hverken noget, der er rigtigt eller forkert og 
din hverken din lærer eller dine venner vil ikke få noget at vide. Det er anonymt. Det skal du 
huske.  
Vi er altså bare interesseret i at høre, hvordan DU tænker om de spørgsmål, vi stiller dig. Det 
tager ca. 15-20 minutter, og vi optager dine svar. 
 
 
Forskningsspørgsmål Interviewspørgsmål Hjælpespørgsmål 
 
Præsentation af eleven 
 
 
 
- Hvor gammel er du? 
 
- Har du gået på 
skolen siden 
børnehaveklassen? 
 
 
 
- Hvad laver du i din 
fritid? 
 
- Er du glad for skolen/er 
du glad for at gå i 
skole? 
 
Det at gå i 9. klasse? 
Hvordan er det at gå i 
9.klasse? 
 
 
 
- Er det anderledes at 
gå i 9. i forhold til at 
gå i 7. eller 8.?  
 
- Hvad tænker du er 
det vigtigste ved at 
gå i 9.klasse? 
 
- Hvad skal du efter 
9.klasse? 
 
- Hvad er det bedste 
ved at gå i skole? 
Hvad er det værste? 
 
- Hvad tror du er mest 
populært at gøre? 
Mest upopulært? 
 
 
 
- Kan du give nogle 
eksempler på dette? 
 
 
 
 
- Snakker du med dine 
klassekammerater om 
hvad I skal efter 9.? Og 
hvad skal flest af dem? 
 
 
 
 
 
 
- Ses du med dem når I 
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Dit forhold til dine 
klassekammerater 
 
- Har du mange 
venner i klassen? 
 
 
 
- Hvordan tror du dine 
klassekammerater 
ser dig? (flittig, 
stræber, doven, 
hjælpsom?) 
 
 
ikke er i skole? Og 
holder du frikvarter 
med dem? 
- Laver I lektier 
sammen? 
 
- Tænker du meget over, 
hvordan dine 
klassekammerater ser 
dig? 
 
 
 
 
Dit forhold til din skole og 
lektier 
 
 
 
- Hvad er dit 
yndlingsfag? 
Hvorfor? 
- Hvad er dit hadefag? 
Hvorfor? 
 
 
 
- Synes du, at I har 
mange lektier for? 
 
 
 
 
- Hvorfor laver du 
lektier/hvorfor laver 
du ikke lektier? 
 
 
- Bruger du 
lektiehjælpen der 
tilbydes på skolen? 
 
 
 
- Giv eksempler 
 
 
 
- Laver du flere lektier 
til nogle fag end andre? 
Hvorfor? 
- Hvornår laver du 
lektierne? 
 
- Når du har lavet lektier 
er det så for at kunne 
sige noget eller for at 
have god samvittighed? 
Karakterer?  
- Får du dårlig 
samvittighed, hvis 
ikke? 
 
- Hvad er vigtigt for dig 
når du laver lektier? 
Hvad er det gode ved 
at lave lektier? 
 
 
Karakterer og bedømmelse 
 
 
 
- Er det bedst at 
komme til en time 
når man har lavet 
lektier, eller når man 
ikke har? hvorfor? 
 
 
Giv eksempler.  
- Hvilke timer er det 
godt at have lavet 
lektier? 
- Er det pinligt når man 
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- Hvad tror du lærerne 
tænker er en god 
elev/dårlig elev? 
 
 
- Hvad syntes du er en 
god elev? Er du 
sådan? 
 
 
 
- Hvordan tror du 
læreren bedømmer 
dig? 
 
 
 
 
 
- Snakker I meget om 
karakterer i din 
klasse? 
 
 
 
 
- Glæder du dig til at 
få opgaver tilbage? 
Hvorfor/hvorfor 
ikke.  
 
ikke kan svare?  
 
- Har det betydning for 
hvordan du er i timen? 
 
- Sammenligner du dig 
meget med dine 
klassekammerater? Giv 
eksempler.  
 
 
- Hvordan oplever du det 
at blive bedømt at din 
lærer? Fair/unfair? 
- Tror du, din lærer 
bruger mere tid på 
nogle elever frem for 
andre? 
 
 
- Snakker du med dine 
venner om det? 
- Er det ok ikke at sige 
ens karakter? 
- Hvordan er stemningen 
i klassen når der gives 
karakter?  
- Bliver du ked af det når 
du får en dårlig 
karakter? 
 
Det at arbejde i grupper.  
 
Hvordan oplever du 
gruppearbejde? 
- Hvordan er det at 
arbejde i grupper? 
- Hvad er det 
gode/dårlige ved at 
arbejde i grupper? 
- Hvad er en 
god/dårlig gruppe?  
Giv eksempler.  
- Hvem vil du helst være 
i gruppe med? 
- Hvad er en god/dårlig 
gruppe? 
